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Η παρούσα μεταπτυχιακή διατριβή έχει ως θέμα ένα πρόγραμμα εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
της περίπτωσης μαθήτριας που φοιτά στην Γ Τάξη του Γενικού Λυκείου σε επαρχιακή πόλη 
της Βόρειας Ελλάδας με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηματικά, με σκοπό την όσο το 
δυνατόν καλύτερη καταγραφή του ελλείμματος των γνώσεων και δεξιοτήτων που την 
χαρακτηρίζουν. Το πλαίσιο αξιολόγησης που χρησιμοποιήθηκε είναι το Αξιολογικό Συστήμα 
Μαθησιακών Αναγκών (ΑΣΜΑ) το οποίο στηρίζεται στις αρχές της οικοσυστημικής 
αντίληψης, σύμφωνα με την οποία οι συμπεριφορές του ατόμου είναι αποτέλεσμα της 
αλληλεπίδρασης τόσο των ατομικών του χαρακτηριστικών όσο και των ποικίλλων 
περιβαλλόντων μέσα στο οποίο αυτό ζει. Για τους σκοπούς της παρούσας αξιολόγησης 
εφαρμόστηκαν τέσσερα από τα οκτώ στάδια του ΑΣΜΑ λαμβάνοντας υπόψη ότι η διαδικασία 
αξιολόγησης δεν έλαβε χώρα σε σχολικό περιβάλλον αλλά στην οικία της μαθήτριας. Στο 
πλαίσιο της παρούσας αξιολόγησης πραγματοποιήθηκαν επιμέρους έλεγχοι στα πεδία της 
Γραφής και της Ανάγνωσης καθώς και στο πεδίο των Μαθηματικών και συγκεκριμένα στην 
επίλυση απλών προβλημάτων Διαφορικού Λογισμού με θέμα τον υπολογισμό της πρώτης 
παραγώγου πολυωνυμικής συνάρτησης μέχρι τρίτου βαθμού με ακέραιους συντελεστές.  Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι η μαθήτρια παρουσιάζει σημαντικά ελλείμματα σε προαπαιτούμενες 
βασικές γνώσεις οι οποίες δεν είναι εφικτό να αντιμετωπιστούν σε σύντομο χρονικό διάστημα 
και ολοκληρωμένα. Επομένως δεν μπορεί να ανταποκριθεί και στις απαιτήσεις του 
υφιστάμενου προγράμματος σπουδών της τάξης του φοιτά. Στις περιπτώσεις αυτές κρίνεται 
απαραίτητη  η  κατάρτιση  ενός εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης, 
  
κατάλληλα οργανωμένου με βάση τις ιδιαίτερες χαρακτηριστικές δυνατότητες και αδυναμίες 
του ατόμου που έχουν προκύψει στο στάδιο της Αξιολόγησης.       
ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 
     Πριν την παρουσίαση της διπλωματικής μου εργασίας θα ήθελα να ευχαριστήσω 
όσους συνέβαλλαν στην ολοκλήρωσή της, χωρίς την βοήθεια των οποίων δεν θα είχε 
ολοκληρωθεί η προσπάθεια αυτή.  
    Χρωστάω ένα μεγάλο ευχαριστώ στον επιβλέποντα καθηγητή μου κύριο Ιωάννη 
Αγαλιώτη, Καθηγητή του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής για τις 
ουσιαστικές ακαδημαϊκές γνώσεις που μου προσέφερε όχι μόνο στο πλαίσιο της 
παρούσας εργασίας αλλά και καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράμματος σπουδών. Η 
αμέριστη κατανόηση και η ακαδημαϊκή του στήριξη με βοήθησαν να ανταποκριθώ στις 
απαιτήσεις του συγκεκριμένου προγράμματος και να κατανοήσω σε βάθος την σημασία 
και το περιεχόμενο αυτής της πολύμηνης διαδρομής. Για μένα, ο κύριος Αγαλιώτης 
κατέχει κυρίως την θέση του «δασκάλου» που εύχομαι να είχα συναντήσει στο ξεκίνημα 
της ενασχόλησής μου με την εκπαίδευση και την ενασχόλησή μου με μαθητές μη τυπικής 
ανάπτυξης. Στη συνέχεια, θα ήθελα να ευχαριστήσω τους καθηγητές της εξεταστικής 
επιτροπής κ. Κωνσταντίνο Παπαδόπουλο και κα. Λευκοθέα Καρτασίδου για τον χρόνο 
που διέθεσαν στη μελέτη της παρούσας εργασίας καθώς και για τις πολύτιμες γνώσεις 
που μου προσέφεραν σε εξειδικευμένους τομείς της Ειδικής Αγωγής κατά τη διάρκεια 
του Μεταπτυχιακού Προγράμματος Σπουδών.  
      Ένα από τα σημαντικότερα άτομα που θα ήθελα να ευχαριστήσω από καρδιάς είναι 
η υποψήφια Διδάκτωρ του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής, η κυρία 
Ανατολή Κιρπουίκη η οποία στάθηκε δίπλα μου ως ακαδημαϊκός σύμβουλος και ως φίλη 
σε όλη τη διάρκεια της εκπόνησης της παρούσας εργασίας ενισχύοντας την προσπάθειά 
μου με την πολύτιμη καθοδήγησή της και την άρτια ακαδημαϊκή της κατάρτιση. Της 
εύχομαι ολόψυχα να συνεχίσει το έργο της και να ευοδωθούν όλες οι προσωπικές της 
προσπάθειες και φιλοδοξίες.  
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        Στη συνέχεια θα ήθελα να ευχαριστήσω τους μαθητές μου που συμμετείχαν στην 
διαδικασία εκπόνησης της παρούσας εργασίας, χωρίς την συγκατάθεση και την 
συνεργασία των οποίων δεν θα μπορούσε να ολοκληρωθεί η προσπάθεια αυτή. Τέλος, να 
εκφράσω τις ευχαριστίες μου σε όλα τα μέλη της οικογένειάς μου που με στηρίζουν 
ψυχολογικά και ενισχύουν από κάθε άποψη τον αγώνα μου από τα πρώτα χρόνια της 
ακαδημαϊκής και επαγγελματικής μου σταδιοδρομίας.  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Μια από τις σημαντικότερες δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα άτομα με ειδική μαθησιακή 
δυσκολία στα Μαθηματικά (ΕΜΔΜ) είναι αυτή στην επίλυση προβλημάτων, λόγω της 
σημασίας της επίλυσης προβλημάτων στο πλαίσιο των Μαθηματικών. Συνεπώς, η 
διδασκαλία επίλυσης προβλημάτων πρέπει να αποτελεί σημαντική προτεραιότητα στο 
πλαίσιο των διδακτικών προγραμμάτων που απευθύνονται σε μαθητές αυτής της ομάδας.      
Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας προκύπτει ότι τέτοια προγράμματα έχουν 
εφαρμοστεί κυρίως σε μαθητές δημοτικού στα οποία εξετάστηκαν οι επιδράσεις ορισμένων 
τεχνικών παρέμβασης και πολλαπλών μορφών αναπαράστασης του γνωστικού αντικειμένου 
(Morin και συν., 2017· Dennis και συν., 2016· Xin και συν., 2017). Τα περισσότερα 
παρεμβατικά προγράμματα είναι επικεντρωμένα στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση.  Καθώς 
όμως οι μαθητές μεταβαίνουν σε υψηλότερες βαθμίδες της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
το περιεχόμενο των μαθηματικών αυξάνει σε δυσκολία και απαιτεί πιο σύνθετες γνωστικές 
ικανότητες (Confrey και συν., 2012). Συνεπώς, οι απαιτήσεις υλοποίησης αποτελεσματικών 
διδακτικών προγραμμάτων στο επίπεδο αυτό αυξάνουν δραματικά και προκειμένου να 
αντιμετωπιστούν θα πρέπει να στηρίζονται σε κατάλληλη σύγχρονη έρευνα και κατάλληλα 
οργανωμένα προγράμματα αξιολόγησης των μαθησιακών αναγκών. 
Ένα από τα γνωστικά πεδία που περιλαμβάνεται στο πρόγραμμα σπουδών της τελευταίας 
τάξης της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον είναι ο 
διαφορικός λογισμός. Ως κλάδος της μαθηματικής ανάλυσης που ασχολείται με τις ιδιότητες 
και τις εφαρμογές της παραγώγου μιας συνάρτησης, ο διαφορικός λογισμός είναι μια 
διαδικασία περισσότερο αφηρημένη από την βασική άλγεβρα, όπου μια συνάρτηση δέχεται 
έναν αριθμό και παράγει έναν άλλο. Η σπουδαιότητα της επίλυσης προβλημάτων που 
ανήκουν στο πεδίο του διαφορικού λογισμού έγκειται κυρίως στο γεγονός της χρήσης και 
της εφαρμογής τους σε πτυχές της καθημερινής ζωής καθώς και η διαθεματικότητα που 
4 
 
παρουσιάζουν αναφορικά με λοιπούς επιστημονικούς κλάδους όπως είναι ενδεικτικά η 
Οικονομία, η Βιολογία, η Φυσική (Aisha, και συν., 2013). Ωστόσο υπάρχει ένας σημαντικός 
αριθμός του μαθητικού πληθυσμού ο οποίος δεν μπορεί να ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις 
του συγκεκριμένου προγράμματος σπουδών λόγω γνωστικών ελλειμμάτων και μαθησιακών 
αδυναμιών πολλές από τις οποίες έχουν τις ρίζες τους σε προϋποτιθέμενες γνώσεις 
προηγούμενων τάξεων.   
Διαπιστώνοντας το ερευνητικό κενό που υπάρχει στη μελέτη της επίλυσης προβλημάτων 
διαφορικού λογισμού από μαθητές με ΕΜΔΜ, τόσο στην Ελλάδα όσο και στο εξωτερικό, 
σκοπός της παρούσας εργασίας, είναι η δημιουργία ενός προγράμματος εκπαιδευτικής 
αξιολόγησης η οποία θα οδηγήσει στην δημιουργία ενός ολοκληρωμένου προφίλ δυνάμεων 
και αδυναμιών πραγματικής περίπτωσης μαθητή της τρίτης τάξης του Λυκείου που 
αντιμετωπίζει ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηματικά.   
Στο πρώτο κεφάλαιο περιγράφεται αναλυτικά η ομάδα των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών 
στα Μαθηματικά και των χαρακτηριστικών της, που επηρεάζουν την απόκτηση των 
βασικών γνώσεων και δεξιοτήτων των Μαθηματικών. Αναφέρονται οι απαιτήσεις των 
Μαθηματικών στην Άλγεβρα στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και οι δυσκολίες που 
αντιμετωπίζουν οι μαθητές με ειδική μαθησιακή δυσκολία στα Μαθηματικά. 
Θεμελιώνονται οι βασικές έννοιες και η φύση του Διαφορικού Λογισμού, οι δυσκολίες 
κατανόησής του τόσο από τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης όσο και από τους μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και οι τρόποι ενίσχυσης της κατανόησης του συγκεκριμένου 
κλάδου των Μαθηματικών.  
Στο δεύτερο κεφάλαιο, παρουσιάζονται τα μεθοδολογικά βήματα που ακολουθήθηκαν 
κατά την εκπόνηση της εργασίας. Ειδικότερα, παρουσιάζονται οι διαδικασίες 
αξιολόγησης που ακολουθήθηκαν, οι συμμετέχοντες καθώς και ο τρόπος συγκέντρωσης 
και παρουσίασης των δεδομένων. 
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Στο τρίτο κεφάλαιο, ακολουθεί λεπτομερής παρουσίαση των αποτελεσμάτων της 
εκπαιδευτικής αξιολόγησης που ακολουθήθηκε σε αντιστοιχία με τα ερευνητικά 
ερωτήματα. Πιο συγκεκριμένα, παρουσιάζεται ένα όσο το δυνατόν πιο αναλυτικό 
μαθησιακό και γνωστικό προφίλ της μαθήτριας που αφορά στη μελέτη περίπτωσης καθώς 
και τα αποτελέσματα των επιδόσεων της στις δοκιμασίες που υποβάλλεται σε σύγκριση 
με μία ομάδα μαθητών «μέσης επίδοσης» που δεν αντιμετωπίζουν τέτοιου τύπου 
δυσκολίες.  
Τέλος στο τέταρτο κεφάλαιο, παρατίθενται τα συμπεράσματα της έρευνας και γίνεται η 
συζήτηση των αποτελεσμάτων. Επίσης, αναφέρονται οι περιορισμοί τις έρευνας αλλά και 
προτάσεις για μελλοντικές έρευνες. Η εργασία ολοκληρώνεται με την παράθεση των 
σημαντικών στοιχείων της διαδικασίας αξιολόγησης και της βιβλιογραφίας που 
χρησιμοποιήθηκε κατά την συγγραφή της εργασίας.  
6 
 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο : ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΚΑΙ 
ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 
1.1 Διαφορικός Λογισμός και Επίλυση Προβλημάτων 
 
1.1.1 Βασικές Έννοιες και Φύση του Διαφορικού Λογισμού 
   Ο Απειροστικός Λογισμός μελετά τη συμπεριφορά των πραγματικών συναρτήσεων μιας 
πραγματικής μεταβλητής µε την βοήθεια της έννοιας του ορίου. Στο σημείο αυτό να 
ορίσουμε την έννοια της συνάρτησης όπως ακριβώς ορίζεται στο σχολικό εγχειρίδιο των 
Μαθηματικών της Γ΄ Λυκείου (σελ. 15) καθώς και την διαισθητική έννοια του ορίου για 
λόγους καλύτερης κατανόησης του αναγνώστη όπως ορίζεται και αυτή στο σχολικό 
εγχειρίδιο (σελ. 42).  
Έστω Α ένα υποσύνολο του R. Ονομάζουμε πραγματική συνάρτηση με πεδίο ορισμού το 
Α μια διαδικασία (κανόνα) f , με την οποία κάθε στοιχείο x ϵ A αντιστοιχίζεται σε ένα μόνο 
πραγματικό αριθμό y. Το y ονομάζεται τιμή της f στο x και συμβολίζεται με f(x). 
 
Έστωfείναι μια συνάρτηση με πεδίο ορισμού μέσα στο σύνολο των πραγματικών αριθμών, 
και 𝑥0  είναι ένας πραγματικός αριθμός. Η έκφραση lim
𝑥−𝑥0
𝑓(𝑥) = 𝐿σημαίνει ότι το f(x) 
παίρνει τιμές όσο θέλουμε κοντά στο L αρκεί το x να πλησιάσει αρκετά κοντά το 𝑥0.  
 
    Τα  προβλήματα με τα οποία ασχολήθηκαν οι Μαθηματικοί της Ευρώπης τον 17ο αιώνα 
κυρίως, αφορούν αυτά της ταχύτητας και επιτάχυνσης, της εφαπτομένης, του μέγιστου και 
ελάχιστου και του εμβαδού. Ένας κλάδος του Απειροστικού Λογισµού είναι ο Διαφορικός 
Λογισμός που μελετάει της έννοια της παραγώγου συναρτήσεων.  
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Έστω μια συνάρτηση f με πεδίο ορισμού το Α, και Β το σύνολο των x∈A στα οποία η f είναι 
παραγωγίσιμη. Τότε ορίζεται μια νέα συνάρτηση, με την οποία κάθε x∈B αντιστοιχίζεται 
στο  Η συνάρτηση αυτή λέγεται (πρώτη) παράγωγος 
(derivative) της f και συμβολίζεται με f '. 
 
      Τον 19ο αιώνα, ο Lagrange προσπάθησε ανεπιτυχώς να θέσει τις βάσεις του Διαφορικού 
Λογισμού στην Άλγεβρα (Grabiner, 2010).Κατά τη διάρκεια του 20ου αιώνα η έμφαση 
δόθηκε στην ανάλυση περιεχομένου των μαθηματικών η οποία απευθύνονταν κυρίως σε 
προχωρημένους λύτες. Υπό το πρίσμα επομένως ότι ο διαφορικός λογισμός χαρακτηρίζεται 
από κεντρικές και κυρίαρχες διαδικασίες που συνιστούν ένα σύνολο συγκεκριμένων 
τεχνικών επίλυσης, η έννοια του λογισμού αυτού συνάδει με την έννοια της μαθηματικής 
ανάλυσης ήτοι της μελέτης και της εφαρμογής των «ορίων» (Grant και συν., 2016).   
     Επομένως, εκτιμάται ότι η μαθηματική σκέψη που βασίζεται πάνω στις βασικές αρχές 
της ανώτερης άλγεβρας και της γεωμετρίας δημιουργεί τις κατάλληλες προϋποθέσεις για 
την επιτυχημένη αντιμετώπιση των βασικών προβλημάτων διαφορικού λογισμού.   
      Η διαδικασία της εύρεσης παραγώγου ονομάζεται "διαφοροποίηση" και αποτελεί έναν 
τρόπο που κωδικοποιεί τη συμπεριφορά μιας συνάρτησης κοντά σε ένα σημείο του πεδίου 
ορισμού της. Στα μαθηματικά, η παράγωγος αφορά σε μια διαδικασία η οποία λαμβάνει 
υπόψη της μια αρχική συνάρτηση και παράγει μια δεύτερη συνάρτηση. Όπως φαίνεται και 
από τον τελευταίο ορισμό, η συγκεκριμένη διαδικασία περιλαμβάνει αρκετές αφηρημένες 
έννοιες, γεγονός που αυξάνει το επίπεδο δυσκολίας κατανόησής της. Παρακάτω, ακολουθεί 
ο ορισμός της έννοιας της Παραγώγου όπως παρουσιάζεται στο σχολικό εγχειρίδιο της Γ΄ 
Λυκείου εφόσον πρώτα οριστεί η έννοια της παραγωγίσιμης συνάρτησης, το όριο της οποίας 
στο x0 ονομάζεται παράγωγος. 
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Μια συνάρτηση f λέμε ότι είναι παραγωγίσιμη σ' ένα σημείο x0 του πεδίου ορισμού 
της, αν υπάρχει το 
 
και είναι πραγματικός αριθμός. 
Το όριο αυτό ονομάζεται παράγωγος της f στο x0 και συμβολίζεται με f ʹ(x0). Δηλαδή: 
 
 
    Η επίλυση προβλημάτων Διαφορικού Λογισμού υπάρχει η πιθανότητα να καταστεί μία 
αρκετά δυσνόητη μαθηματική διαδικασία εφόσον τα προβλήματα αυτά δεν συνοδεύονται 
από διαδραστικούς τρόπους αναπαράστασης (π.χ. γραφικές παραστάσεις) (Arango και συν., 
2015). 
 
1.1.3 Δυσκολίες Κατανόησης Εννοιών Διαφορικού Λογισμού 
      Η διδασκαλία των μαθηματικών ως μέρος του σχολικού προγράμματος σπουδών 
περιλαμβάνουν ένα άμεσο και ένα έμμεσο υποκείμενο αναφοράς, σύμφωνα με τα οποία, το 
άμεσο υποκείμενο σχετίζεται με το γεγονός, την αντίληψη, τη διαδικασία και τις αρχές των 
μαθηματικών ενώ το έμμεσο υποκείμενο αφορά στην ικανότητα λογικής σκέψης, την 
επίλυση προβλημάτων και τον αναλυτικό τρόπο σκέψης (Purnomo και συν., 2017). 
     Λαμβάνοντας υπόψη την παραπάνω θεώρηση, εκτιμάται ότι ένα από τα υποκείμενα 
εκμάθησης στα Μαθηματικά είναι και η «αντίληψη» ή αλλιώς ο μαθηματικός τρόπος 
σκέψης η οποία μπορεί να επιτευχθεί μέσω της διδασκαλίας (Purnomo και συν., 2017). Για 
να επιτευχθεί όμως η εκμάθηση των παραπάνω, απαραίτητο στοιχείο είναι η κατάκτηση 
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γνωστικών και μεταγνωστικών δεξιοτήτων που εμπλέκονται στην διαδικασία επίλυσης 
προβλημάτων διαφορικού λογισμού. Η επίδρασή τους μελετάται και στην έρευνα των 
Purnomo Nusantara, Subanji και Rahardjo (2017) καθώς η έλλειψή τους μπορεί να οδηγήσει 
σε ανεπιτυχείς προσπάθειες κατανόησης και επίλυσης τέτοιου τύπου προβλημάτων. 
      Σύμφωνα με τον Bloom (1956) οι γνωστικές ικανότητες αφορούν τις διαδικασίες της 
απομνημόνευσης, της αναγνώρισης ορισμών και ιδεών σχετικές με το αντικείμενο που έχει 
διδαχθεί. Συγκεκριμένα καλείται το άτομο να ανακαλέσει στη μνήμη του ορισμούςκαι 
πληροφορίες που έχει διδαχθεί και να τα παρουσιάσει. Λαμβάνοντας τον όρο “μεταγνώση” 
όπως διατυπώθηκε από τον Flavell(1979) ως η γνωστική διαδικασία της ίδιας της γνώσης 
ήτοι όταν αναλογιζόμαστε εάν γνωρίζουμε κάτι, ιδιαίτερη έμφαση δόθηκε σε ερευνητικό 
επίπεδο σε μία από τις πτυχές της μεταγνώσης όπως τις διέκρινε (μεταγνώση, μεταγνωστική 
εμπειρία και μεταγνωστικές δεξιότητες) ήτοι την μεταγνωστική γνώση η οποία αναφέρεται 
σε στρατηγικές, πληροφορίες και στάσεις (Efklides, 2006 •Flavell, 1979).  
      Λαμβάνοντας υπόψη ότι από τα πρώτα αντικείμενα ενασχόλησης του Διαφορικού 
Λογισμού είναι το πρόβλημα της εφαπτομένης και των ορίων, σύμφωνα με τον Tall (1985), 
η δυσκολία κατανόησης των μαθηματικών ορισμών και του λεξιλογίου που αφορούν σε 
αυτά (π.χ. «τείνει στο όριο….» ή «όσο πλησιάζουμε περισσότερο στο…..») αποτελούν 
κύρια πηγή δυσκολίας των μαθητών που διδάσκονται τις έννοιες αυτές. Μία άλλη δυσκολία 
επίσης έγκειται και κατά την γεωμετρική αναπαράσταση της έννοιας του ορίου (κατά τη 
διδασκαλία της παραγώγου) όπου αναφερόμαστε σε μία “χορδή” που τείνει σε μία 
εφαπτομένη ενός αρχικού ευθύγραμμου τμήματος (Tall, 1985 • Tall, 1986). Όλα τα 
παραπάνω αφορούν σε μεταγνωστικές διεργασίες. 
      Μία πρόσθετη δυσκολία που αντιμετωπίζουν οι μαθητές αναφορικά με τα προβλήματα 
του Διαφορικού Λογισμού, αναφέρεται στην εργασία του Tall (1986) και παραπέμπει όχι 
μόνο στην πολυπλοκότητα της ίδιας της μαθηματικής έννοιας π.χ. του ορίου (Tarmizi, 
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2010). αλλά και στην χρήση της έννοιας του ορίου καθαρά με διαισθητικό τρόπο για την 
επίλυση των προβλημάτων τέτοιου τύπου και όχι στην ουσιαστική γνωστική κατοχή της 
έννοιας και της λειτουργίας της (Cornu, 2002). Το γεγονός αυτό όπως επεξηγείται και από 
τον Cornu (2002) οφείλεται σε μεγάλο βαθμό στον «τυποποιημένο» τρόπο σκέψης των 
μαθητών οι οποίοι έχουν εκπαιδευτεί στην λογική του αλγεβρικού τρόπου επίλυσης 
προβλημάτων ήτοι στην διαδικασία επίλυσης που είναι δομημένη σε κανόνες και 
συναρτησιακούς τύπους και όχι στην αναλυτική σκέψη (χαρακτηριστικό στοιχείο του 
Διαφορικού Λογισμού) η οποία χαρακτηρίζεται από αναβαθμισμένη κριτική σκέψη, λήψη 
αποφάσεων, επίλυση προβλημάτων και εξαγωγή συμπερασμάτων από σύνθετα προβλήματα 
(Ekawit και συν., 2017). Όπως επισημαίνεται και στην εργασία των Berry και Nyman, 
(2003), έπειτα από σχετική δοκιμασία στην οποία υπέβαλλαν πρωτοετείς μαθητές 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, οι συμμετέχοντες επιδεικνύουν μία αλγεβρική συμβολική 
οπτική των προβλημάτων του διαφορικού λογισμού και δυσκολεύονται να δημιουργήσουν 
συνδέσμους μεταξύ των γραφικών παραστάσεων μιας παράγωγης συνάρτησης και της ίδιας 
της αρχικής συνάρτησης. Στην εν λόγω εργασία, προτείνεται από τους ερευνητές να 
επεκτείνουν οι μαθητές την κατανόηση των διαφορικών εννοιών από συμβολικές 
αναπαραστάσεις σε γραφικές αναπαραστάσεις και να αποκτήσουν μία «αισθητική 
επίγνωση».  
      Οι μαθητές που παρουσιάζουν σημαντικές δυσκολίες στον Διαφορικό Λογισμό 
εμφανίζουν μία γενική αδυναμία σε προπαρασκευαστικά μαθήματα της άλγεβρας και της 
τριγωνομετρίας (Zhu και συν. , 2017). 
1.1.3 Βήματα Υπολογισμού Παραγώγου Συνάρτησης  
      Σύμφωνα με τον Radatz (1979) υπάρχουν πέντε βασικές κατηγορίες λαθών, τα οποία 
τόσο σε θεωρητικό όσο και σε πρακτικό επίπεδο θα πρέπει να ξεπεράσουν οι μαθητές 
προκειμένου να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις υπολογισμού και κατανόησης μαθηματικών 
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εννοιών και κατ΄ επέκταση του πεδίου της Ανάλυσης όπως αυτό αναλύεται παραπάνω. 
Συγκεκριμένα τα λάθη αυτά αφορούν σε: 
       1. Δυσκολίες κατανόησης της «γλώσσας» των μαθηματικών η οποία περιλαμβάνει ένα 
σύνολο από σύμβολα, μαθηματικές έννοιες, τυποποιημένη ορολογία και λεξιλόγιο. 
Επομένως, η δυνατότητα κατανόησης της μαθηματικής αυτής γλώσσας και των επιμέρους 
στοιχείων που την συνθέτουν αποτελεί το κύριο βήμα στην μαθηματικών προβλημάτων 
Διαφορικού Λογισμού.  
     2. Δυσκολίες στην διαχείριση και την επεξεργασία οπτικών αναπαραστάσεων των 
μαθηματικών εννοιών. Χαρακτηριστικά αναφέρεται ότι η επίλυση προβλημάτων 
διαφορικού λογισμού και συγκεκριμένα η διαδικασία παραγώγισης μίας μαθηματικής 
συνάρτησης, ακολουθείται από την γραφική αναπαράσταση της εν λόγω παραγώγου.  
     3. Αδυναμία σε κύριες δεξιότητες π.χ. ανάκλησης πληροφοριών, εννοιών και αλγεβρικών 
γνώσεων κατά τη διαδικασία επίλυσης των μαθηματικών προβλημάτων. 
    4. Αδυναμία κωδικοποίησης και αποκωδικοποίησης πληροφοριών που περιλαμβάνονται 
στην δομή του προβλήματος και παρουσιάζονται από το στάδιο της εκφώνησης του 
προβλήματος, γεγονός που δυσκολεύει την κατανόηση και την επίλυσή του.  
    5. Εφαρμογή λανθασμένων στρατηγικών και μεθοδολογίας επίλυσης.  
 Αναφορικά με την παράγωγο συνάρτηση υπάρχουν ορισμένα βασικά βήματα επίλυσής της 
τα οποία αποτελούν και τα κύρια στάδια της διδασκαλίας τους. Το πρώτο βήμα αφορά στην 
κατανόηση της έννοιας της «μεταβολής» (Δx) και συγκεκριμένα την μεταβολή μεταξύ δύο 
τιμών μίας ανεξάρτητης μεταβλητής xη οποία παρουσιάζεται στην δοσμένη συνάρτηση 𝑦 =
𝑓(𝑥). Στη συνέχεια, ο μαθητής καλείται να αντικαταστήσει το xμε 𝑥0και να προσθέσει στην 
νέα αυτή τιμή την παραπάνω μεταβολή Δx που οδηγούν σταδιακά στον ορισμό της 
παραγώγου συνάρτησης. Το δεύτερο βήμα σχετίζεται με την κατανόηση του «ρυθμού 
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μεταβολής» μίας συνάρτησης ως προς x (
Δ𝑦
Δ𝑥
 ), η οποία εκφράζεται ως κλάσμα και 
ουσιαστικά είναι ο υπολογισμός της παραγώγου συνάρτησης σε συγκεκριμένο σημείο 𝑥0. 
     Το τρίτο βήμα επίλυσης αφορά στην αναζήτηση και στην εξεύρεση του κατάλληλου 
μαθηματικού κανόνα παραγώγισης από ένα σύνολο κανόνων για βασικές μαθηματικές 
συναρτήσεις που δίνονται στα σχολικά εγχειρίδια των μαθηματικών. Το τελευταίο βήμα 
επίλυσης αφορά στην εφαρμογή αλγεβρικών πράξεων μεταξύ παράγωγων συναρτήσεων 
όπως η πρόσθεση και ο πολλαπλασιασμός.  
1.1.4 Τρόποι ενίσχυσης της κατανόησης του Διαφορικού Λογισμού 
      Σύμφωνα με τον Tall (1991), η κατανόηση των μαθηματικών απαιτεί αφηρημένη σκέψη 
με αποτέλεσμα να ενσωματώνεται η περιπλοκότητα στην εκμάθηση των μαθηματικών. 
Συνεχίζει υποστηρίζοντας ότι η προηγμένη μαθηματική σκέψη δεν απαιτεί μόνο δημιουργία 
γνώσης αλλά και ενίσχυση γνώσης. Σημαντική είναι η έρευνα των Sangpom και συν (2016), 
στην οποία συμμετείχαν πρωτοετείς φοιτητές τριτοβάθμιας εκπαίδευσης οι οποίοι 
παρακολουθούσαν ως μάθημα επιλογής τον Διαφορικό Λογισμό. Στην συγκεκριμένη 
έρευνα, δεν ακολουθήθηκε η παραδοσιακή διδασκαλία κανόνων, τύπων και μαθηματικών 
δομών αλλά εφαρμόστηκε η διδασκαλία του «αντικατοπτρισμού» η οποία επέτρεψε στους 
μαθητές να συμμετέχουν ενεργά κατά τη διαδικασία επίλυσης προβλημάτων του 
συγκεκριμένου μαθήματος, βελτιώνοντας σε σημαντικό βαθμό την μαθηματική τους 
αντίληψη. Επιπρόσθετα, τα αποτελέσματα της έρευνας παρουσιάζουν την ανάπτυξη από 
τους μαθητές εναλλακτικών τρόπων επίλυσης των προβλημάτων τους οποίους εφήρμοσαν 
και στην επίλυση νέων τύπων προβλημάτων. Ερευνητικές προσπάθειες για την κατανόηση 
του τρόπου με τον οποίο οι μαθητές αντιλαμβάνονται τις παραγώγους του Διαφορικού 
Λογισμού πραγματοποιήθηκαν από τον Jones(2017), όπου παρουσιάζονται έξι διαφορετικοί 
τρόποι κατανόησης, από την μελέτη συγκεκριμένου αριθμού μαθητών μέσω συνεντεύξεων 
και μετρήσεων. Ενδεικτικά, αναφέρεται ότι οι συγκεκριμένοι τρόποι αφορούν α) στη 
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συσχέτιση, δηλαδή στον τρόπο με τον οποίο δύο ποσότητες μεταβάλλονται σε σχέση μεταξύ 
τους, β) στην επίκληση στον χρόνο, όπου οι μαθητές εισάγουν την έννοια του χρόνου ακόμη 
και στον υπολογισμό παράγωγων μεγεθών που δεν υπεισέρχεται η επίδραση του χρόνου 
(π.χ. dV/dr όπου Vο όγκος ενός κυλίνδρου και rη ακτίνα του, γ) στην ερμηνεία διαφορετικών 
συμβόλων από τα καθιερωμένα, ως σταθερές και συγκεκριμένα στον τρόπο με τον οποίο 
άμεσα οι μαθητές ερμηνεύουν τα λοιπά σύμβολα από τα οποία αποτελείται ο τύπος της 
παραγώγου κατά τον υπολογισμό της και κατανοούν την έννοια της παραγώγου (π.χ. στον 
τύπο V = πr2h, με την παράγωγο dV/dr, όπου οι μαθητές μέσω  της σταθεράς “h” ή “π” 
προχωρούν στον υπολογισμό της παραγώγου, δ) στην ερμηνεία διαφορετικών συμβόλων ως 
πεπλεγμένες συναρτήσεις (οι συναρτήσεις οι οποίες γράφονται με τη μορφή f(x1, x2, …, 
xk, y)=0, όπου y η εξαρτημένη μεταβλητή και δεν είναι δυνατή η επίλυση ως προς y, 
ονομάζονται πεπλεγμένες συναρτήσεις), ε) στη διαφοροποίηση η οποία αναφέρεται στο τι 
αντιλαμβάνονται οι μαθητές ως απαραίτητο στοιχείο για τον υπολογισμό μιας παραγώγου 
(π.χ. τον χρόνο, τα σύμβολα) και στ) στην χρήση τιμών ως μεγέθη στη θέση των ρυθμών 
μεταβολής το οποίο αναφέρεται σε μία κοινή δυσκολία των μαθητών που σχετίζεται με την 
δυσκολία κατανόησης μεταξύ της παραγώγου έκφρασης και της αρχικής ποσότητας 
ενδιαφέροντος. Συγκεκριμένα, όταν οι μαθητές καλούνται να ερμηνεύσουν το αποτέλεσμα 
του υπολογισμού μιας παραγώγου συνάρτησης, τις περισσότερες φορές το αντιλαμβάνονται 
ως μία παραγόμενη ποσότητα και όχι ως ρυθμό μεταβολής κάποιων αρχικών ποσοτήτων.  
      Για καλύτερη κατανόηση παρατίθεται το παρακάτω παράδειγμα: 
«Έστω ότι ένα σώμα κινείται κατά μήκος ενός άξονα και υποθέτουμε ότι S = S(t) όπου η 
συνάρτηση S καθορίζει τη θέση του σώματος τη χρονική στιγμή t και ονομάζεται συνάρτηση 
θέσης του κινητού. Ο ρυθμός μεταβολής της θέσης S ως προς το χρόνο t τη χρονική στιγμή to 
είναι η παράγωγος της S ως προς το χρόνο t τη χρονική στιγμή to. Η παράγωγος S ' (to) λέγεται 
στιγμιαία ταχύτητα του κινητού τη χρονική στιγμή to». 
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      Η έρευνα των Pettersson και Scheja (2008) επιχειρεί να διερευνήσει τον τρόπο 
κατανόησης και αντίληψης των μαθητών αναφορικά με τον Διαφορικό Λογισμό. Μία σειρά 
από αναλύσεις και μετρήσεις σε προφορικό και γραπτό επίπεδο, παρουσιάζουν την ευχέρεια 
των μαθητών στην αλγεβρική ερμηνεία της έννοιας του ορίου και την αυτοπεποίθηση που 
αισθάνονται με αυτόν τον τρόπο έκφρασης καθώς είναι περισσότερο οικείος σε αυτούς όπως 
προαναφέρθηκε και σε προηγούμενη ενότητα. Επομένως, προτείνεται από τους ερευνητές, 
η χρήση της συγκεκριμένης αλγεβρικής δομής ως κομβικό σημείο ερμηνείας των κύριων 
εννοιών του διαφορικού λογισμού.  
      Μία σημαντική ερευνητική προσπάθεια που έλαβε χώρα σε μαθητές δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης είναι αυτή των Parrot και Eu (2014), η οποία ενισχύει την άποψη ότι η 
τεχνολογία μέσω της οπτικοποίησης και της γραφικής αναπαράστασης ενισχύει την 
κατανόηση των αφηρημένων μαθηματικών όπως είναι ο Διαφορικός λογισμός. 
Συγκεκριμένα, τα αποτελέσματα της έρευνας παρουσίασαν μία θετική επίδραση ενός 
τεχνολογικού επιτεύγματος του Πανεπιστημίου του Τέξας πάνω στην μαθηματική γνώση 
και ικανότητα των συμμετεχόντων της εν λόγω έρευνας.  
       Μία εναλλακτική προσέγγιση ενίσχυσης της μαθηματικής σκέψης πάνω στον 
Διαφορικό Λογισμό, παρουσιάζεται από τους Grant και συν.(2016), η οποία διαχωρίζει τις 
βασικές αρχές της αναλυτικής σκέψης που απαιτούν αφηρημένη σκέψη και τις παρουσιάζει 
με την βοήθεια της άλγεβρας και της γεωμετρίας που χρησιμοποιείται στην δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση. Προσπάθεια βελτίωσης της κατανόησης των βασικών αρχών του Διαφορικού 
Λογισμού με τη χρήση δυναμικών εργαλείων όπως είναι τα λογισμικά γεωμετρίας έγινε από 
τους Verzosa και συν., (2014), σε παιδιά τυπικής ανάπτυξης με βάση τις παρατηρούμενες 
δυσκολίες που παρουσίασαν. Το ενδιαφέρον της παραπάνω έρευνας παρά το γεγονός ότι οι 
συμμετέχοντες δεν είχαν διαγνωστεί με κάποιου τύπου ειδική μαθησιακή δυσκολία, έγκειται 
στις δυσκολίες που αυτοί συνάντησαν και την αιτιολόγησή τους, τις οποίες συναντάμε και 
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σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηματικά. Συγκεκριμένα, 
διαπιστώθηκε ότι οι συμμετέχοντες στην έρευνα, διέθεταν μία διαισθητική ιδέα του ορίου 
αλλά ο επίσημος ορισμός του ήταν κάτι το οποίο δεν είχαν την ευχέρεια να το απεικονίσουν 
γραφικά. Η αιτία για την συγκεκριμένη δυσκολία προφανώς οφείλεται στην αδυναμία 
αντιστροφής του συλλογισμού τους αναφορικά με την λειτουργία των μεταβλητών x και y 
σύμφωνα με την οποία πρέπει αρχικά να δοθούν διάφορες τιμές στην ανεξάρτητη μεταβλητή 
και στη συνέχεια να προκύψουν τα αποτελέσματα της εξαρτημένης μεταβλητής. Ωστόσο 
κατά τη διαδικασία απεικόνισης του ορίου, οι μαθητές πρέπει σε πρώτη φάση να σκεφτούν 
ένα εύρος από δεδομένα (εξαρτημένες μεταβλητές) τα οποία διαμορφώνονται κοντά στην 
περιοχή του ορίου και να ορίσουν εάν ένα ανοιχτό διάστημα περιλαμβάνει όλα εκείνα τα 
x=c (όπου c σταθερά) έτσι ώστε όλες οι τιμές μιας συνάρτησης να βρίσκονται μέσα στο 
προ-επιλεγμένο εύρος τιμών για κάθε x που ανήκει στο ως άνω διάστημα. Η δεύτερη κύρια 
δυσκολία που αντιμετώπισαν οι συμμετέχοντες της έρευνας των Verzosa και συν. (2014), 
αφορά στην πλήρη κατανόηση της σύνδεσης ανάμεσα στον διάφορες περιοχές και τους 
ρυθμούς μεταβολής ενώ είχαν τη δυνατότητα εφαρμογής του βασικού θεωρήματος του 
διαφορικού λογισμού. Η παραπάνω δυσκολία εξηγείται με βάση το γεγονός ότι η κατανόηση 
του βασικού θεωρήματος του διαφορικού λογισμού απαιτεί την πρόσθετη ικανότητα να 
συνδέει το άτομο την συγκέντρωση μιας ποσότητας με τον ρυθμό μεταβολής της 
συγκέντρωσης αυτής.  
 
1.2.Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και Μαθηματικά 
     Η ειδική μαθησιακή δυσκολία στα Μαθηματικά αφορά κυρίως μία από τις κατηγορίες 
ειδικών μαθησιακών δυσκολιών με χαρακτηριστικό γνώρισμα την δυσκολία κατανόησης 
και εποικοδομιστικής χρήσης μαθηματικών γνώσεων και δεξιοτήτων οι οποίες καλύπτουν 
ένα ευρύ φάσμα του κλάδου της μαθηματικής επιστήμης (Αγαλιώτης, 2013). Ενδεικτικά, 
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αναφέρονται η ανεπαρκής αναπαράσταση των μαθηματικών εννοιών, τα υπολογιστικά 
λάθη, η δυσκολία επίλυσης προβλημάτων, τα λάθη στην ακολουθία αλγοριθμικών βημάτων, 
τα οποία έχουν ως τελικό αποδέκτη τον μαθητή και την αποδιοργάνωση της 
αυτορρυθμιζόμενης συμπεριφοράς του (Πόρποδας, 2003).  
Μία χαρακτηριστική κατηγορία δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με ειδική 
μαθησιακή δυσκολία στα Μαθηματικά είναι ο ελαττωματικός αλγόριθμος και συγκεκριμένα 
η εφαρμογή σωστών πράξεων αλλά με λάθος βήματα όσον αφορά στην διαδικασία 
(Αγαλιώτης, 2013). Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες στα μαθηματικά παρουσιάζουν 
ελλείμματα σε πολλές περιοχές της αντίληψης και της γνωστικής τους ανάπτυξης και 
ειδικότερα στην οπτική και ακουστική αντίληψη, στη λεπτή κινητικότητα, εμφανίζουν 
ανεπαρκή μνήμη καθώς και αδυναμίες στον αφαιρετικό συλλογισμό (Τζιβινίκου, 2015). 
Συγκεκριμένα για τα μνημονικά ελλείμματα που παρουσιάζουν και  αφορούν στη 
βραχύχρονη αλλά και στην εργαζόμενη και μακρόχρονη μνήμη, αποδίδονται και οι 
δυσκολίες του μαθητή στην αυτόματη ανάκληση των αλγοριθμικών βημάτων με 
αποτέλεσμα την αδυναμία σωστής εκτέλεσης των τεσσάρων βασικών πράξεων (Τζιβινίκου, 
2015). 
Αναφορικά με την αντιμετώπιση των αλγοριθμικών λαθών στην εκτέλεση των 
αριθμητικών πράξεων σύμφωνα με τον Αγαλιώτη (2011), μία σύγχρονη προσέγγιση 
περιλαμβάνει την χρήση των «εναλλακτικών» αλγορίθμων. Οι εναλλακτικοί αλγόριθμοι 
έχουν μία ευρεία εφαρμογή στην εκπαιδευτική διαδικασία τόσο για τους τυπικούς μαθητές 
όσο και για τους μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, διευκολύνοντας την εκμάθηση 
π.χ. των κλασματικών αριθμών (Zembat, 2015) ή ακόμη και του πολλαπλασιασμού 
πολυψήφιων αριθμών (Jazby&Pearn, 2015).  
      Επιδημιολογικές έρευνες καταλήγουν ότι το ποσοστό των παιδιών σχολικής ηλικίας που 
εμφανίζει ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα μαθηματικά ανέρχεται στο 5% - 7% του 
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σχολικού πληθυσμού (Shalev, 2007· Shalev, Manor, Gross‐Tsur, 2005). Τα οικοσυστημικά 
μοντέλα δίνουν βαρύτητα στο είδος της αλληλεπίδρασης μεταξύ του μαθητή και των λοιπών 
παραγόντων του άμεσου διδακτικού περιβάλλοντος, του ευρύτερου εκπαιδευτικού και 
κοινωνικού οικοσυστήματος (Αγαλιώτης, 2013). Κύριο χαρακτηριστικό των 
οικοσυστημικών – αλληλεπιδραστικών μοντέλων είναι η αποδοχή των πιθανών αιτιών για 
την εκδήλωση Ειδικών μαθησιακών δυσκολιών που απορρέουν από άλλες προσεγγίσεις π.χ. 
της εγγενούς αιτιολογίας, με τη διαφορά ότι τις εμπλέκει σε ένα σύστημα πολύ-παραγοντικό 
με βασικό στοιχείο την αλληλεπίδρασή τους με περιβαλλοντικούς παράγοντες. 
Συμπερασματικά, τα ως άνω μοντέλα διερευνούν τις σχέσεις μεταξύ μεταβλητών, όπως ο 
ίδιος ο μαθητής, το περιεχόμενο και η δομή του προγράμματος διδασκαλίας, το κοινωνικό 
και πολιτισμικό πλαίσιο, με απώτερο στόχο την αυτοπραγμάτωση του μαθητή (Αγαλιώτης, 
2013).  
       Αναφορικά με τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηματικά, ενδεικτικά, τα 
χαρακτηριστικά που τις συνοδεύουν είναι μεταξύ άλλων η ανεπαρκής απόδοση των 
πληροφοριών (λεκτικών και μαθηματικών) σε μαθηματικές αναπαραστάσεις, η ελλιπής 
κατανόηση αφηρημένων εννοιών, τα υπολογιστικά λάθη, η έλλειψη προσοχής κατά την 
επίλυση προβλημάτων, τα οποία οδηγούν συνήθως τους μαθητές σε μειωμένη 
αυτοπεποίθηση και σε άγχος κατά την επαφή τους με το συγκεκριμένο γνωστικό 
αντικείμενο (Πόρποδας, 2003).  
      Το σύνολο των δυσκολιών σε επιμέρους κατηγορίες γνωστικών και συναισθηματικών 
λειτουργιών που παρουσιάζονται στα άτομα με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
αναφέρονται αναλυτικά από τον Αγαλιώτη (2013) και είναι οι παρακάτω:  
 «αισθησιο – κινητικές δυσκολίες, με επιμέρους διαστάσεις 
- τις οπτικο – χωρικές αδυναμίες 
- τις δυσκολίες ακουστικής διάκρισης 
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- τα προβλήματα οπτικο – κινητικού συντονισμού 
 δυσκολίες προσοχής και μνήμης, με επιμέρους διαστάσεις 
- τα προβλήματα οπτικής, ακουστικής και κιναισθητικής προσοχής 
- τα προβλήματα εργαζόμενης – βραχύχρονης μνήμης 
- τα προβλήματα μακρόχρονης μνήμης 
- τα προβλήματα μνήμης ακολουθιών 
 δυσκολίες χρήσης της μαθηματικής γλώσσας, με επιμέρους διαστάσεις 
- τις δυσκολίες προσληπτικού λόγου 
- τις δυσκολίες εκφραστικού λόγου 
 γενικές γνωστικές και μεταγνωστικές δυσκολίες, με επιμέρους διαστάσεις 
- τις αδυναμίες αφηρημένης σκέψης 
- τις δυσκολίες ολοκλήρωσης 
- τις ιδιαιτερότητες γνωστικού ύφους 
- τις ανεπαρκείς γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές 
 ψυχο - κοινωνικές και συναισθηματικές δυσκολίες, με επιμέρους διαστάσεις 
- τις δυσκολίες στις «δεξιότητες επιβίωσης στην τάξη» 
- τις δυσκολίες διαχείρισης των συναισθημάτων που εμφανίζονται κατά την 
ενασχόληση με τα Μαθηματικά». 
1.2.1. Ειδική μαθησιακή δυσκολία στα Μαθηματικά – Δυσαριθμησία 
     Επιδημιολογικές έρευνες καταλήγουν ότι το ποσοστό των παιδιών σχολικής ηλικίας που 
εμφανίζει ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα μαθηματικά ανέρχεται στο 5% - 7% του 
σχολικού πληθυσμού (Shalev, 2007· Shalev, Manor, Gross‐Tsur, 2005). Τα οικοσυστημικά 
μοντέλα δίνουν βαρύτητα στο είδος της αλληλεπίδρασης μεταξύ του μαθητή και των λοιπών 
παραγόντων του άμεσου διδακτικού περιβάλλοντος, του ευρύτερου εκπαιδευτικού και 
κοινωνικού οικοσυστήματος (Αγαλιώτης, 2013). Κύριο χαρακτηριστικό των 
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οικοσυστημικών – αλληλεπιδραστικών μοντέλων είναι η αποδοχή των πιθανών αιτιών για 
την εκδήλωση Ειδικών μαθησιακών δυσκολιών που απορρέουν από άλλες προσεγγίσεις π.χ. 
της εγγενούς αιτιολογίας, με τη διαφορά ότι τις εμπλέκει σε ένα σύστημα πολύ-παραγοντικό 
με βασικό στοιχείο την αλληλεπίδρασή τους με περιβαλλοντικούς παράγοντες. 
Συμπερασματικά, τα ως άνω μοντέλα διερευνούν τις σχέσεις μεταξύ μεταβλητών, όπως ο 
ίδιος ο μαθητής, το περιεχόμενο και η δομή του προγράμματος διδασκαλίας, το κοινωνικό 
και πολιτισμικό πλαίσιο, με απώτερο στόχο την αυτοπραγμάτωση του μαθητή (Αγαλιώτης, 
2013).  
      Στην βιβλιογραφία παρατίθενται αρκετές ερευνητικές προτάσεις αναφορικά με την 
κατηγοριοποίηση της δυσαριθμησίας. Σύμφωνα με τον Αγαλιώτη (2013), αναφέρονται τόσο 
η πρόταση του Kosc (1974) ο οποίος διακρίνει την δυσαριθμησία σε έξι μορφές α) λεκτική, 
β) πρακτογνωστική, γ) λεξιλογική, δ) γραφολογική, ε) ιδεογνωστική και στ) λειτουργική 
όσο και μία μεταγενέστερη κατηγοριοποίηση από τον Geary (1994), με την ύπαρξη τριών 
υποτύπων με διαφορετικές δυσκολίες και ελλείψεις ο κάθε ένας από αυτούς.  
      Η απόδοση των μαθητών στα Μαθηματικά και η ανταπόκρισή τους στη διδασκαλία των 
μαθηματικών εννοιών αποτελεί ένα καίριο ζήτημα της σύγχρονης βιβλιογραφίας σε κάθε 
βαθμίδα εκπαίδευσης. Στο παραπάνω πλαίσιο οι ερευνητές έχουν αναπτύξει ποικίλα 
διαγνωστικά εργαλεία για να ανιχνεύσουν τόσο το γνωστικό υπόβαθρο των μαθητών όσο 
και τις δυνατές παιδαγωγικές παρεμβάσεις. Στην μετα-ανάλυση των Lakea, Wallinc, 
Woolcottb, Boydb, Fosterb, Markopoulos και Boyda (2017) συγκεντρώνονται τα πορίσματα 
των ως άνω ερευνητικών προσπαθειών από τα οποία διαφαίνεται η μεγάλη σημασία του 
ρόλου της διδασκαλίας και της εκμάθησης των μαθηματικών καθώς και η ανάγκη 
δημιουργίας και εφαρμογής καινοτόμων επικοινωνιακών και τεχνολογικών μέσων που θα 
συμβάλλουν στην βελτίωση της μαθηματικής απόδοσης για κάθε τύπο μαθητή.  
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     Η ειδική μαθησιακή δυσκολία στα Μαθηματικά αφορά κυρίως μία από τις κατηγορίες 
ειδικών μαθησιακών δυσκολιών με χαρακτηριστικό γνώρισμα την δυσκολία κατανόησης 
και εποικοδομιστικής χρήσης μαθηματικών γνώσεων και δεξιοτήτων οι οποίες καλύπτουν 
ένα ευρύ φάσμα του κλάδου της μαθηματικής επιστήμης (Αγαλιώτης, 2013). Ενδεικτικά 
αναφέρονται η ανεπαρκής αναπαράσταση των μαθηματικών εννοιών, τα υπολογιστικά 
λάθη, η δυσκολία επίλυσης προβλημάτων, τα λάθη στην ακολουθία αλγοριθμικών βημάτων, 
τα οποία έχουν ως τελικό αποδέκτη τον μαθητή και την αποδιοργάνωση της 
αυτορρυθμιζόμενης συμπεριφοράς του (Πόρποδας, 2003).  
     Μία χαρακτηριστική κατηγορία δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με ειδική 
μαθησιακή δυσκολία στα Μαθηματικά είναι ο ελαττωματικός αλγόριθμος και συγκεκριμένα 
η εφαρμογή σωστών πράξεων αλλά με λάθος βήματα όσον αφορά στην διαδικασία 
(Αγαλιώτης, 2013). Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες στα μαθηματικά παρουσιάζουν 
ελλείμματα σε πολλές περιοχές της αντίληψης και της γνωστικής τους ανάπτυξης και 
ειδικότερα στην οπτική και ακουστική αντίληψη, στη λεπτή κινητικότητα, εμφανίζουν 
ανεπαρκή μνήμη καθώς και αδυναμίες στον αφαιρετικό συλλογισμό (Τζιβινίκου, 2015). 
Συγκεκριμένα για τα μνημονικά ελλείμματα που παρουσιάζουν και  αφορούν στη 
βραχύχρονη αλλά και στην εργαζόμενη και μακρόχρονη μνήμη, αποδίδονται και οι 
δυσκολίες του μαθητή στην αυτόματη ανάκληση των αλγοριθμικών βημάτων με 
αποτέλεσμα την αδυναμία σωστής εκτέλεσης των τεσσάρων βασικών πράξεων (Τζιβινίκου, 
2015). 
     Αναφορικά με την αντιμετώπιση των αλγοριθμικών λαθών στην εκτέλεση των 
αριθμητικών πράξεων σύμφωνα με τον Αγαλιώτη (2011), μία σύγχρονη προσέγγιση 
περιλαμβάνει την χρήση των «εναλλακτικών» αλγορίθμων (σελ. 26). Οι εναλλακτικοί 
αλγόριθμοι έχουν μία ευρεία εφαρμογή στην εκπαιδευτική διαδικασία τόσο για τους 
τυπικούς μαθητές όσο και για τους μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, διευκολύνοντας 
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την εκμάθηση π.χ. των κλασματικών αριθμών (Zembat, 2015) ή ακόμη και του 
πολλαπλασιασμού πολυψήφιων αριθμών (Jazby&Pearn, 2015).  
1.2.2. Συνύπαρξη Δυσαριθμησίας και Δυσλεξίας 
     Σημαντικός αριθμός μελετών έχει δημοσιευθεί αναφορικά με τη συνύπαρξη της 
δυσλεξίας και της δυσαριθμησίας. Η συσχέτιση μεταξύ τους παρουσιάζεται αρκετά υψηλή 
(Petersκαι συν., 2018).Στην πρόσφατη μελέτη τους οι Petersκαι συν. (2018) συγκρίνουν την 
εγκεφαλική λειτουργία παιδιών με δυσλεξία, με δυσαριθμησία και με συνοσυρρότητα 
δυσλεξίας και δυσαριθμησίας σε σχέση με παιδιά τυπικής ανάπτυξης.  Το σύνολο των 
συμμετεχόντων εξετάστηκε σε μία αριθμητική δραστηριότητα η οποία παρουσιάστηκε με 
εναλλακτικές μορφές (π.χ. με τη μορφή βελών, ψηφίων και αριθμολέξεων). Τα 
συμπεράσματα της παρούσας έρευνας φανερώνουν παρόμοια λειτουργία του νευρικού 
συστήματος μεταξύ όλων των ομάδων με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες σε σχέση με την 
ομάδα ελέγχου των παιδιών τυπικής ανάπτυξης. Ωστόσο, προγενέστερη έρευνα των Lander 
και συν. (2009), καταλήγει στο συμπέρασμα ότι τα άτομα με δυσαριθμησία και δυσλεξία 
αντίστοιχα, χαρακτηρίζονται από διαφορετικά γνωστικά προφίλ και συγκεκριμένα από 
φωνολογικά ελλείμματα στην περίπτωση της δυσλεξίας και από ελλιπή κατανόηση της 
αριθμητικής μονάδας στην περίπτωση της δυσαριθμησίας.  
    Τα δύο τρίτα των παιδιών που έχουν διαγνωστεί με δυσαριθμησία αντιμετωπίζουν και 
προβλήματα δυσλεξίας (π.χ. έλλειψη προσοχής, καταστάσεις άγχους, δυσκολίες στην 
οπτικοχωρική αντίληψη). Ωστόσο, λειτουργίες όπως ο αριθμητικός υπολογισμός αποτελεί 
μια σύνθετη διαδικασία η οποία απαιτεί την χρήση οπτικοχωρικών δικτύων και δικτύων που 
αφορούν τον λόγο (Rapin, 2016) . Η ωριμότητα και η ανεπάρκεια αριθμητικών δεξιοτήτων 
συνδέονται άμεσα με μηχανισμούς του εγκεφάλου που παρουσιάζουν δυσλειτουργία στα 
άτομα με δυσαριθμησία για τα οποία όμως δεν υπάρχει μία κοινή διεθνώς αποδεκτή αιτία 
(Rapin, 2016). Η έρευνα των Filippo και Zoccolotti (2018) εξετάζει την δυνατότητα της 
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έκφρασης των αναγνωστικών και αριθμητικών δυσκολιών μέσω διεθνών παραγόντων με 
αναφορά στον ρυθμό, την ποσότητας και τα διαφορετικά γνωστικά μοντέλα.  
    Χρησιμοποιώντας ένα δείγμα 325 παιδιών με δυσλεξία, με δυσαριθμησία καθώς και 
παιδιά μικτής κατηγορίας, τα συγκρίνει με μία ομάδα ελέγχου παιδιών τυπικής ανάπτυξης. 
Τα παιδιά που συμμετείχαν, κλήθηκαν να διαβάσουν δυνατά μεμονωμένες λέξεις που 
διέφεραν στο μήκος και την συχνότητα και στη συνέχεια να ολοκληρώσουν μία σειρά από 
αριθμητικές δραστηριότητες (αριθμητικές πράξεις, ανάγνωση αριθμών, σύγκριση αριθμών) 
και στη συνέχεια μετρήθηκε ο χρόνος ανταπόκρισης του κάθε παιδιού. Τα πορίσματα της 
μελέτης τους ήταν θετικά ως προς την παραπάνω παραδοχή γεγονός που βοηθάει στην 
οριοθέτηση και την σταδιακή κατηγοριοποίηση των παραγόντων που δημιουργούν τα ειδικά 
μαθησιακά ελλείμματα.  
1.2.3. Μη-λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες ως προς τα Μαθηματικά 
     Οι μη-λεκτικές Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες ανέρχονται στο 5%-10% του συνολικού 
πληθυσμού των ατόμων με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες χωρίς καμία διαφοροποίηση 
ανάμεσα στα δύο φύλλα (Αγαλιώτης, 2013). Αποτελεί ένα σύνδρομο που πιστεύεται ότι 
οφείλεται σε βλάβες της λευκής ουσίας του δεξιού εγκεφαλικού ημισφαιρίου (Rourke, 
1995). Οι τρεις βασικές κατηγορίες του συνδρόμου αφορούν στις δυσκολίες κινητικών 
δεξιοτήτων (ισορροπία, συντονισμός, γραφοκινητικές δεξιότητες), στις δυσκολίες 
κοινωνικών δεξιοτήτων (κατανόηση διαφορετικών κοινωνικών πλαισίων) καθώς και στις 
δυσκολίες οπτικο-χωρικής οργάνωσης (απομνημόνευση, ανάκληση, κ.α.) (Αγαλιώτης, 
2013).  
       Λαμβάνοντας υπόψη ότι ο χώρος και οι αριθμοί αλληλοεπιδρούν  μεταξύ τους η 
εργασία των Crollen και συν. (2015), διερευνά την επίδραση των μη-λεκτικών ειδικών 
μαθησιακών δυσκολιών στην χωρική και αριθμητική διαδικασία μέσω κατάλληλων 
δοκιμασιών συγκρίνοντας παιδιά τυπικής ανάπτυξης και παιδιά με μη-λεκτικές ειδικές 
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μαθησιακές δυσκολίες. Το αποτέλεσμα των ως άνω προσπαθειών καταλήγει στο γεγονός 
ότι οι μη-λεκτικές ειδικές μαθησιακές δυσκολίες επηρεάζουν την ακρίβεια και την φύση της 
διανοητικής αριθμητικής γραμμής (mental number line) περιορίζοντας την ακρίβειά της και 
την προεξοχή του προσανατολισμού από τα αριστερά προς τα δεξιά. Σύμφωνα με τους 
Halberda και συν. (2008), η ανθρώπινη μαθηματική επάρκεια προκύπτει από δύο 
συστήματα αναπαράστασης. Αναφέρουν ότι σε ορισμένα πεδία των μαθηματικών όπως ο 
διαφορικός λογισμός, η μαθηματική επάρκεια εξαρτάται από την συμβολική αναπαράσταση 
η οποία είναι μοναδική στα άτομα που έχουν υποβληθεί σε ρητή διδασκαλία. Ωστόσο, 
ακόμη πιο βασικές αριθμητικές διεργασίες υποστηρίζονται από ένα προσεγγιστικό 
αριθμητικό σύστημα που χαρακτηρίζει τόσο τους ενήλικες και τα παιδιά όσο και τα ζώα από 
την αρχαιότητα, σύμφωνα με το οποίο η αναπαράσταση των αριθμών επιτυγχάνεται μέσω 
οπτικών και ακουστικών οδών χωρίς προφορική καταμέτρηση (π.χ. κατά την αναζήτηση 
τροφής). Με βάση τα παραπάνω ορισμένοι άνθρωποι έχουν πιο ανεπτυγμένη την μη-λεκτική 
αίσθηση του αριθμού σε σχέση με άλλους  αλλά η έκταση στην οποία αυτό το σύστημα 
συναντάει το επίσημο συμβολικό σύστημα των μαθηματικών που τα άτομα αποκτούν μέσω 
της διδασκαλίας είναι άγνωστο. Η έρευνα των Halberda και συν. (2008) παρουσιάζει ότι οι 
ατομικές διαφορές στην μαθηματική απόδοση συνδέονται με τις ατομικές διαφορές 
αναφορικά με την οξύτητα αντίληψης του αρχαίου προσεγγιστικού συστήματος αίσθησης 
του αριθμού.  
     Η αντίληψη των κοινών στοιχείων που χαρακτηρίζουν διαφορετικές καταστάσεις και η 
μεταφορά αυτών των στοιχείων στην καθημερινή ζωή του ατόμου διευκολύνει την μάθηση 
και την κατανόηση (Schiff και συν.,2009). Στη μελέτη των Schiff και συν. (2009), 
διερευνάται η αναλογική επίλυση προβλήματος μεταξύ παιδιών με λεκτικές μαθησιακές και 
μη-λεκτικές μαθησιακές δυσκολίες σε σχέση με παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Τα 
αποτελέσματα της έρευνας παρουσιάζουν χαμηλότερο βαθμό επιτυχίας σε τέτοιου τύπου 
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προβλήματα σε σχέση με τις υπόλοιπες ομάδες των παιδιών με μη-λεκτικές μαθησιακές 
δυσκολίες γεγονός που αποδίδεται σε ορισμένες χαρακτηριστικές αδυναμίες της κατηγορίας 
αυτής. Η ως άνω έρευνα καταλήγει στο συμπέρασμα ότι ο αναλογικός τρόπος σκέψης 
απαιτεί περισσότερες ικανότητες και δεξιότητες από την δυνατότητα συγκράτησης 
πληροφοριών στην μνήμη του εγκεφάλου.  
1.2.4. Ερευνητικά Συμπεράσματα 
     Σύμφωνα με σημαντικό αριθμό ερευνών, κύριες μαθηματικές λειτουργίες στις οποίες 
αντιμετωπίζουν πρόβλημα οι μαθητές με Μαθησιακές δυσκολίες είναι η επίλυση 
προβλημάτων καθώς και μεταγνωστικά θέματα (π.χ. γραφική αναπαράσταση και ερμηνεία 
μαθηματικών εννοιών) (Parmar&Signer, 2005· Hwang&Riccomini, 2016· Jiménez-
Fernández, 2016). Σχετική έρευνα των Hanich, Jordan, Kaplan και Dick (2001) αναδεικνύει 
την δυσκολία ατόμων με Μαθησιακές δυσκολίες σε επιμέρους τομείς της μαθηματικής 
σκέψης, όπως η ολοκλήρωση πράξεων πρόσθεσης, αφαίρεσης, πολλαπλασιασμού και 
διαίρεσης. Σύμφωνα με την παραπάνω έρευνα, στην οποία συμμετείχε δείγμα 210 μαθητών 
ηλικίας 8-9 ετών έγινε διαχωρισμός σε τέσσερεις κατηγορίες, ανάλογα με το είδος των 
μαθησιακών δυσκολιών που αντιμετώπιζαν τα στοιχεία του δείγματος. Συγκεκριμένα, οι 
κατηγορίες διακρίνονται σε α) παιδιά με δυσκολίες στα μαθηματικά, β) παιδιά με δυσκολίες 
στα μαθηματικά και την ανάγνωση, γ) παιδιά με δυσκολίες μόνο στην ανάγνωση και δ) 
παιδιά με κανονικές επιδόσεις στα μαθηματικά και την ανάγνωση. Τα αποτελέσματα της εν 
λόγω έρευνας κατέδειξαν ότι οι δύο πρώτες κατηγορίες παιδιών παρουσίασαν χαμηλότερες 
επιδόσεις στους περισσότερους τομείς της μαθηματικής σκέψης σε σχέση με την τελευταία 
κατηγορία. Ωστόσο, η πρώτη κατηγορία παιδιών είχε σαφές πλεονέκτημα στην εκτέλεση 
ακριβών αριθμητικών πράξεων και στην επίλυση προβλημάτων σε σχέση με την κατηγορία 
που αντιμετώπιζε και προβλήματα στην ανάγνωση. Τέλος, επισημαίνεται ότι δεν 
παρατηρήθηκε σημαντική διαφορά ανάμεσα στις δύο πρώτες κατηγορίες παιδιών σε 
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περιοχές που σχετίζονται με οπτικοχωρικές διαδικασίες και αυτοματοποίηση. Για την 
αξιολόγηση των παραπάνω χρησιμοποιήθηκαν τα  WJTEA (Woodcock-Johnson Tests of 
Educational Achievement) (Woodcock, Johnson & Mather, 1990).  
      Παρόμοιες έρευνες των Jordan και των συνεργατών του (2002, 2003) οι οποίοι 
συνέχισαν να μελετούν τις μαθησιακές ικανότητες παιδιών δημοτικού με παρόμοιες 
κατηγοριοποιήσεις των υπό μελέτη δειγμάτων ανάλογα με τον τύπο μαθησιακής δυσκολίας 
που αντιμετώπιζαν κατέληξαν σε ανάλογα αποτελέσματα με την αρχική έρευνα και 
συγκεκριμένα το στοιχείο της αναγνωστικής ικανότητας διαφοροποίησε τις επιδόσεις των 
επιμέρους ομάδων των παιδιών στη φάση της επίλυσης προβλημάτων και της εκτέλεσης 
πράξεων.  
      Πρόσφατη έρευνα των Dennis, Sorrells και Falcomata (2016) η οποία ασχολήθηκε με 
τις επιδράσεις δύο ειδών διδακτικής παρέμβασης σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες στα 
Μαθηματικά, κατά την διαδικασία της επίλυσης προβλήματος, αναδεικνύει την ανάγκη 
ύπαρξης σχετικών διδακτικών παρεμβάσεων που ενισχύουν την αίσθηση του αριθμού στα 
παιδιά αυτά καθώς αυτή οδηγεί στην βελτίωση των πιο αποτελεσματικών υπολογιστικών 
στρατηγικών, οι οποίες με τη σειρά τους βοηθούν στην βελτίωση της μνήμης και στην 
ευκολότερη ανάκληση σημαντικών γεγονότων από αυτή.  
     Σημαντικές πληροφορίες στο πεδίο των Μαθηματικών περιλαμβάνονται στην εργασία 
των McKenna, Shin, και Ciullo (2015) οι οποίοι συνοψίζουν κύρια ερευνητικά δεδομένα 
που δημοσιεύτηκαν την περίοδο 2000 έως 2013. Μερικά από τα βασικά πορίσματα των ως 
άνω ερευνών, αφορούν σε αποτελεσματικές μαθηματικές πρακτικές, όπως η φραστική 
απόδοση και η συζήτηση της αιτιολογίας και της μαθηματικής απόδειξης μεταξύ μαθητή 
και δασκάλου, η ρητή διδασκαλία στην οποία δίνεται η δυνατότητα στον μαθητή να 
εξασκηθεί σε νέες διδακτικές πρακτικές καθώς και η χρήση οπτικών αναπαραστάσεων η 
οποία οδηγεί τον μαθητή σε καλύτερη κατανόηση των αφηρημένων εννοιών.  
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1.2.5. Άλγεβρα και δυσκολίες μαθητών με ειδική μαθησιακή δυσκολία στα 
Μαθηματικά στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
      Τα κύρια ερευνητικά ευρήματα που αφορούν τους μαθητές με ειδική μαθησιακή 
δυσκολία στα Μαθηματικά και τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν κατά τη διάρκεια της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, αφορούν τους μαθητές που φοιτούν στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση ηλικίας έως 12 ετών τόσο στην ελληνική όσο και στη διεθνή βιβλιογραφία. 
Ωστόσο παρακάτω συνοψίζονται τα βασικά σημεία των περιορισμένων μελετών που 
σχετίζονται με τους μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
      Οι μαθητές με ειδική μαθησιακή δυσκολία στα Μαθηματικά, κατανοούν με δυσκολία 
την έννοια των κλασμάτων και τις ιδιότητές τους που αποτελούν κύρια συστατικά του 
πεδίου της Άλγεβρας (Shin & Bryant, 2017). Μία άλλη βασική απαίτηση της Άλγεβρας στην 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση επισημαίνεται στην ερευνητική εργασία του Stegall, (2013) η 
οποία είναι η κατανόηση των μαθηματικών όρων της Άλγεβρας. Τα αποτελέσματα της 
έρευνας η οποία εξετάζει τις επιδράσεις στην επίδοση μαθητών δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης με ειδική μαθησιακή δυσκολία στα Μαθηματικά, μίας εκπαιδευτικής 
παρέμβασης που εστιάζει στην εκμάθηση κύριων όρων του μαθηματικού λεξιλογίου της 
Άλγεβρας με τη βοήθεια γραφικών οργανωτών είναι θετικά. Συγκεκριμένα, η 
αποτελεσματικότητα των μαθητών αυτών στην επίλυση αλγεβρικών προβλημάτων 
ενισχύθηκε μετά τη λήξη της παρέμβασης.  
     Σύμφωνα με του Impecoven-Lind & Foegen, (2010), τρεις είναι οι βασικές περιοχές της 
Άλγεβρας στις οποίες εμφανίζουν αδυναμία οι μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με 
ειδική μαθησιακή δυσκολία στα Μαθηματικά. Συγκεκριμένα πρόκειται α) για τις γνωστικές 
διαδικασίες που απαιτεί η επίλυση αλγεβρικών μαθηματικών δομών, β) για τους τύπους των 
γνώσεων που χαρακτηρίζουν τον μαθητή (δηλωτική, διαδικαστική και αντιληπτική γνώση) 
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και τέλος γ) για την κατανόηση των βασικών εννοιών της Άλγεβρας (π.χ. αναλογίες, 
κλάσματα, γραφήματα κ.α.).  
      Μία άλλη σημαντική απαίτηση της κατανόησης του πεδίου της Άλγεβρας και αφορά 
κυρίως τους μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και θίγεται στην έρευνα των 
Witzeletal. (2003), είναι η ικανότητα της αφηρημένης σκέψης. Σε πρακτικό επίπεδο η 
ικανότητα της ενασχόλησης με αφηρημένες έννοιες επιτρέπει την εκτίμηση μελλοντικών 
καταστάσεων και ανάλογων προσδοκιών για το τελικό αποτέλεσμα. Στην Άλγεβρα η χρήση 
της αφηρημένης σκέψης σχετίζεται με τη χρήση μαθηματικών συμβόλων στο πλαίσιο μιας 
μαθηματικής συνάρτησης.  
1.2.6.    Σκοπός, ερευνητικά ερωτήματα 
     Διαπιστώνοντας το κενό που υπάρχει στη μελέτη της επίλυσης προβλημάτων διαφορικού 
λογισμού από μαθητές με Ειδική Μαθησιακή Δυσκολία στα Μαθηματικά, τόσο στην 
Ελλάδα όσο και στο εξωτερικό, σκοπός αυτής της έρευνας είναι η παρουσίαση της 
διαδικασίας αξιολόγησης που αφορά στην περίπτωση μαθήτριας Γ΄ Λυκείου, η οποία 
παρουσιάζει ειδική μαθησιακή δυσκολία στα Μαθηματικά.  Με βάση τον σκοπό της έρευνας 
προκύπτουν τα εξής διερευνητικά ερωτήματα:   
 Ποια είναι τα χαρακτηριστικά του προφίλ επίλυσης προβλημάτων διαφορικού 
λογισμού από τη μαθήτρια με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηματικά;  
 Στην ύλη του προγράμματος σπουδών ποιας τάξης αντιστοιχούν οι πιθανές ελλείψεις 
μαθηματικών γνώσεων και δεξιοτήτων της μαθήτριας;   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο : ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ – ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ 
 
2.1. Ερευνητική Στρατηγική   
       Η περίπτωση που μελετάται αφορά στην Μαρίνα (υποθετικό όνομα) η οποία είναι 
μαθήτρια της Γ΄ τάξης γενικού Λυκείου στην πόλη της Καβάλας με ειδική μαθησιακή 
δυσκολία στα Μαθηματικά η οποία δέχεται πρόσθετη διδακτική στήριξη κατ’ οίκον σε 
βασικά σχολικά μαθήματα όπως είναι τα Μαθηματικά, η Έκθεση και τα Οικονομικά. 
Θεωρείται από παράγοντες του σχολικού περιβάλλοντος ότι η μαθήτρια παρουσιάζει 
στοιχεία εσωστρέφειας και περιορισμένες διαπροσωπικές σχέσεις. Επιζητάει την 
προσέγγιση από τους ανθρώπους στο σχολικό και οικογενειακό της περιβάλλον, δίχως να 
διεκδικεί αισθητά την προσοχή τους και όπως φαίνεται ότι έχει ανάγκη την ηθική ενίσχυση 
από το οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον για να διεκπεραιώσει τις εργασίες της. Δεν 
παρουσιάζει δυσκολίες σε αδρή και λεπτή κινητικότητα καθώς και σε οπτικο-κινητικό 
συντονισμό. 
      Η μαθήτρια εμφανίζει περιορισμένο αριθμό αναγνωστικών λαθών, τα οποία όμως με μία 
απλή παρατήρηση δεν είναι εμφανή καθώς ο ρυθμός ανάγνωσης είναι γρήγορος και 
συνεχόμενος δίχως χρωματισμό της φωνής. Δυσκολεύεται κυρίως σε πολυσύλλαβες και 
σύνθετες λέξεις με συμφωνικά συμπλέγματα ενώ η αναγνωστική κατανόηση σε 
αφηγηματικά κείμενα τα οποία έχει διδαχθεί, δεν είναι ικανοποιητική εφόσον δεν υπάρχει 
λεπτομερής και συνεχής συντονισμός από τον εκπαιδευτικό. Το συγκεκριμένο φαινόμενο 
αποτελεί και διαπίστωση της ίδιας της μαθήτριας η οποία στο τέλος της ανάγνωσης 
δυσανασχετεί ότι δεν κατανόησε τίποτα από το κείμενο. Ωστόσο στην προσπάθειά της να 
απαντήσει σε ερωτήσεις κριτικής-αφαιρετικής σκέψης, που αφορούν στο κείμενο, 
καταβάλλει αξιόλογη προσπάθεια. Προσπαθεί να απομονώσει από το σώμα του κειμένου 
λέξεις – κλειδιά και να επαναλάβει αυτούσιες προτάσεις ως απάντηση στην ερώτηση 
κατανόησης που της έχει τεθεί. 
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    Στο πεδίο της Γραφής διαθέτει σχετικά ευανάγνωστο γραφικό χαρακτήρα με μέτρια 
ορθογραφική ικανότητα και καλή γνώση γραμματικών δοκιμασιών (π.χ. μετατροπές 
προτάσεων από τον ενικό στον πληθυντικό). Κατέχει τους κανόνες καταληκτικής 
ορθογραφίας.  Περιορίζεται στην συμπλήρωση μικρών αλλά δομημένων προτάσεων χωρίς 
εμπλουτισμένο λεξιλόγιο. Γενικότερα, υστερεί στην έκφραση και στην απόδοση των 
σκέψεών της. Τέλος, η παραγωγή του λόγου και η ανάπτυξη ιδεών γίνεται με απλοϊκό τρόπο 
και τις περισσότερες φορές χωρίς συνδετικές λέξεις ή λάθος συνδετικές λέξεις.  
    Στον αντίποδα, η βραχύχρονη μνήμη του (οπτική και ακουστική) εμφανίζεται 
περιορισμένη, επηρεάζοντας την ικανότητά του να ανακαλεί, να επεξεργάζεται και να 
συγκρατεί δεδομένα. Η Μαρίνα για να καταφέρει να ολοκληρώσει τις ως άνω διαδικασίες 
χρειάζεται πρόσθετο χρόνο για την επεξεργασία των πληροφοριών, καθώς και 
διευκρινιστικές ερωτήσεις και επισημάνσεις.  
     Στο πεδίο των Μαθηματικών, η μαθήτρια αποκωδικοποιεί σωστά πολυψήφιους αριθμούς 
τους οποίους τοποθετεί σωστά σε ακολουθία. Παρουσιάζει δυσκολίες στην εκτέλεση των 
πράξεων της πρόσθεσης με διψήφιους αριθμούς «με κρατούμενο», της αφαίρεσης καθώς 
και του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης διψήφιων και τριψήφιων αριθμών κυρίως με 
δεκαδικό διαιρετέο. Δεν έχει αυτοματοποιήσει την προπαίδεια και τη δυσκολεύει κυρίως η 
προπαίδεια του 5 έως και το 9. Σε απλά πρακτικά προβλήματα με εποπτικό υλικό 
αναγνωρίζει τις έννοιες των βασικών αριθμητικών πράξεων και με οργανωμένη 
καθοδήγηση απαντάει σωστά. Επιπρόσθετα, η μαθήτρια φαίνεται να μην έχει κατανοήσει 
πλήρως την έννοια των κλασμάτων καθώς και των γεωμετρικών εννοιών και μόνο με 
διευκρινήσεις και αναλυτικές οδηγίες προχωράει στην εκτέλεση πράξεων. Αναγνωρίζει τις 
ποσότητες αν και ορισμένες φορές (κυρίως όταν είναι κουρασμένη) μπερδεύεται αναφορικά 
με την έννοια της μεγαλύτερης και μικρότερης ποσότητας στην μεταξύ τους σύγκριση και 
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απαιτείται αρκετός χρόνος για να διαχωρίσει τις δύο έννοιες. Ανταποκρίνεται μερικώς στην 
επίλυση απλών και όχι σύνθετων προβλημάτων.  
    Σημειώνεται ότι η κύρια ενασχόληση της συγκεκριμένης μαθήτριας στον ελεύθερο χρόνο 
της είναι η ζωγραφική, οι χειροτεχνίες, καθώς και η ξένη μουσική όπου μπορεί να 
αποστηθίσει αρκετούς στίχους από ξένα μουσικά κομμάτια. Επίσης, αναφορικά με το θέμα 
της οργάνωσης των προσωπικών της αντικειμένων, εμφανίζει αρκετές δυσκολίες καθώς δεν 
θυμάται στην πλειονότητα των περιπτώσεων που έχει τοποθετήσει π.χ. ένα βιβλίο μέσα σε 
ένα μικρό προσωπικό χώρο που διαθέτει και βρίσκεται τις περισσότερες ώρες τις ημέρας. 
Επιπρόσθετα, σε περίπτωση που η τακτοποίηση των προσωπικών της αντικειμένων γίνει 
από τρίτο πρόσωπο π.χ. την μητέρα της, αποδιοργανώνεται, αποσυντονίζεται και αρνείται 
να συνεχίσει την οποιαδήποτε δραστηριότητά της.  
2.2. Συμμετέχοντες 
     Στην έρευνα έλαβε μέρος η μαθήτρια μετά από δική της συγκατάθεση καθώς και της 
μητέρας της και συλλέχθηκαν πληροφορίες τόσο από τη μητέρα όσο και από προσωπική 
παρατήρηση. Επιπρόσθετα, αναφέρεται πως η επιλογή της συγκεκριμένης μαθήτριας έγινε 
με τη μέθοδο της βολικής δειγματοληψίας, αφού η ερευνήτρια είναι η εκπαιδευτικός ειδικής 
αγωγής που της παρέχει πρόσθετη διδακτική στήριξη εκτός σχολείου στα μαθηματικά και 
στα οικονομικά μαθήματα.  
     Στην έρευνα συμμετείχαν και έξι μαθητές που φοιτούν στην Γ΄ τάξη Γενικού Λυκείου 
της περιοχής, «μέσης επίδοσης», για να είναι δυνατή η σύγκριση των επιδόσεων της 
μαθήτριας στις διάφορες δοκιμασίες της εκπαιδευτικής αξιολόγησης με μία ομάδα ελέγχου. 
2.3. Διαδικασίες και Εργαλεία Συλλογής Δεδομένων 
     Η ερευνητική διαδικασία διήρκησε από τον Δεκέμβριο του 2017 έως τον Ιούνιο του 
επόμενου έτους και ολοκληρώθηκε σε 3 στάδια: α) αρχική αξιολόγηση της μαθήτριας 
αναγνωστική κωδικοποίηση και κατανόηση, β) αρχική αξιολόγηση της μαθήτριας σε 
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ειδικά προβλήματα στην Γραφή, γ) αρχική αξιολόγηση της μαθήτριας σε ειδικά 
μαθησιακά προβλήματα στα Μαθηματικά και συγκεκριμένα στην επίλυση προβλημάτων 
διαφορικού λογισμού. 
     Σύμφωνα με τον Αγαλιώτη (2012, σελ. 27-28) η λήψη αποτελεσματικών διδακτικών 
αποφάσεων είναι μια διαδικασία η οποία γίνεται εξατομικευμένα για κάθε περίπτωση 
μαθητή στο χώρο της Ειδικής Αγωγής εφόσον έχει προηγηθεί κατάλληλη αξιολόγηση 
προσανατολισμένη στο εγγύς και ευρύτερο περιβάλλον του μαθητή. Συνεχίζοντας, 
αναφέρει ότι η αξιολόγηση στην περίπτωση αυτή δεν λειτουργεί αυτόνομα αλλά ως 
αναπόσπαστο στοιχείο της διδασκαλίας η οποία λαμβάνει χώρα όχι μόνο στην αρχή ή στο 
τέλος αλλά και κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας. Ορισμένα επεξηγηματικά μοντέλα 
ειδικών αναγκών που ξεχωρίζουν στη διεθνή βιβλιογραφία όπως συνοψίζονται και στον 
Αγαλιώτη (2012) είναι: 
 Το μοντέλο των ενδογενών αδυναμιών και ελλείψεων ή ιατροκεντρικό μοντέλο.  
 Το μοντέλο των ελλιπών προϋποτιθέμενων γνώσεων ή συμπεριφορικό μοντέλο. 
 Το μοντέλο της μορφωτικής δύναμης της ύλης ή μοντέλο του διδακτικού 
δογματισμού. 
 Το μοντέλο της κοινωνικής δυσπροσαρμογής ή κοινωνικο-κατασκευαστικό 
μοντέλο. 
 Το μοντέλο της ψυχο-συναισθηματικής δυσλειτουργίας ή μοντέλο των 
εσωτερικών ψυχικών συγκρούσεων και  
 Το οικοσυστημικό μοντέλο ή μοντέλο των εκπαιδευτικο-κοινωνικών 
αλληλεπιδράσεων.  
       Για τους σκοπούς της παρούσας εργασίας, ως πλαίσιο αξιολόγησης και οικοσυστημικής 
αντίληψης χρησιμοποιήθηκε το Αξιολογικό Σύστημα Μαθησιακών Αναγκών (ΑΣΜΑ) το 
οποίο διακρίνεται σε οκτώ στάδια με το δικό του στόχο και τις δικές του μεθόδους το κάθε 
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ένα από αυτά (Αγαλιώτης, 2012). Επισημαίνεται ότι κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης, 
λαμβάνοντας υπόψη το συγκεκριμένο χρονικό διάστημα μέσα στο οποίο η ερευνήτρια είχε 
τη δυνατότητα να αξιολογήσει την μαθήτρια λόγω λήξης του σχολικού έτους, 
ακολουθήθηκαν αποκλειστικά το 1ο, το 2ο, το 4ο και το 5ο κατά σειρά στάδια του Α.Σ.Μ.Α. 
καθώς το τρίτο στάδιο με τη σειρά που εμφανίζεται παρακάτω δεν έχει εφαρμογή στην 
συγκεκριμένη μελέτη περίπτωσης, διότι η αξιολόγηση έλαβε χώρα εκτός του σχολικού 
περιβάλλοντος. Συγκεκριμένα τα οκτώ στάδια του Α.Σ.Μ.Α. είναι τα παρακάτω: 
1. Αξιολόγηση έκτασης και έντασης των δυσκολιών μάθησης και προσαρμογής  
2. Αξιολόγηση κατοχής και χρήσης των προ-απαιτούμενων γνώσεων και δεξιοτήτων των 
στόχων του προγράμματος  
3. Αξιολόγηση λειτουργικότητας της γενικής διδασκαλίας και του εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος  
4. Αξιολόγηση αντιληπτικών και γνωστικών παραμέτρων μάθησης και προσαρμογής  
5. Αξιολόγηση κοινωνικο-συναισθηματικών παραμέτρων μάθησης και προσαρμογής  
6. Αξιολόγηση αποτελεσματικότητας εξατομικευμένης διδασκαλίας  
7. Αξιολόγηση αλληλεπίδρασης μικροσυστημάτων  
8. Αξιολόγηση ανταπόκρισης σε οικοπροσαρμοστική παρέμβαση 
 
2.3.1. Διαδικασία Αξιολόγησης στην Ανάγνωση 
1ο Στάδιο ΑΣΜΑ: Αξιολόγηση έκτασης και έντασης των δυσκολιών μάθησης και προσαρμογής 
Στην συγκεκριμένη μελέτη περίπτωσης, το εν λόγω στάδιο εφαρμόζεται προκειμένου να 
συγκεντρωθούν πληροφορίες αναφορικά την διερεύνηση της ύπαρξης ή μη μαθησιακών 
δυσκολιών της μαθήτριας ώστε να προχωρήσουμε σε περαιτέρω έλεγχο (Αγαλιώτης, 2012). 
Ως κατάλληλη μέθοδο για την επίτευξή του,  επιλέγεται ηοριζόντια χρήση του κριτηρίου 
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απόδοσης. Παρακάτω αναλύονται τα επιμέρους στάδια της συγκεκριμένης αξιολογικής 
μεθόδου. 
 Προσδιορισμός της γνωστικής περιοχής ή των διδακτικών στόχων που θα ελεγχθούν. 
Στην περίπτωση της Μαρίνας, έπειτα από συστηματική παρατήρηση σε όλη τη διάρκεια 
του σχολικού έτους, όπου δέχεται πρόσθετη εκπαιδευτική στήριξη από την ερευνήτρια 
τουλάχιστον έξι ώρες την εβδομάδα, έχει διαπιστωθεί, ότι δυσκολεύεται μερικώς στην 
αναγνώριση πολυσύλλαβων ή σύνθετων λέξεων κατά την ανάγνωση αρχικά ενός 
μαθηματικού προβλήματος και κατ’ επέκταση ενός κειμένου καθώς και στην απόδοση 
του νοήματος που περικλείει το κείμενο αυτό. Επομένως πρόκειται να ελεγχθεί η 
κωδικοποίηση και η κατανόηση γραπτών κειμένων της Νεοελληνικής Γλώσσας. Όπως 
αναφέρει και ο Αγαλιώτης (2011), για να είναι σε θέση ένας μαθητής να οδηγηθεί στη 
λύση ενός προβλήματος θα πρέπει να είναι σε θέση να αποκωδικοποιεί και να κατανοεί 
κείμενα.  
 Χρησιμοποίηση παρατηρήσιμων και μετρήσιμων όρων για τη συγκεκριμενοποίηση των 
γνώσεων και των δεξιοτήτων που θα ελεγχθούν.  
Η μαθήτρια κλήθηκε να προχωρήσει μεγαλόφωνα στην ανάγνωση τριών κειμένων της 
Νεοελληνικής Γλώσσας με διαφορετική θεματολογία το κάθε ένα σε τρεις διαφορετικές 
ημέρες και ώρες μίας εβδομάδας, προκειμένου να αποκλειστεί το ενδεχόμενο μιας τυχαίας 
καλής ή κακής επίδοσης της μαθήτριας. Στη συνέχεια κλήθηκε να αποδώσει κάθε κείμενο 
με δικά της λόγια απαντώντας στο ερώτημα «Τι κατάλαβες από το κείμενο;» και να 
απαντήσει προφορικά σε τέσσερεις ερωτήσεις κατανόησης του κάθε κειμένου.  
 Επιλογή ή επινόηση παραδειγμάτων της γνώσης ή της δεξιότητας για τη διενέργεια του 
ελέγχου. 
Για την εξασφάλιση της εγκυρότητας περιεχομένου της διαδικασίας, επιλέγονται τρία 
κείμενα (αποσπάσματα άρθρων εφημερίδας) από το σχολικό εγχειρίδιο της Έκφρασης – 
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Έκθεσης της Γ Λυκείου (σελ. 185-187) με ελάχιστες τροποποιήσεις αναφορικά με την 
έκταση των κειμένων. Το κάθε κείμενο αποτελείται από 145-158 λέξεις, περιλαμβάνονται 
στην διδακτέα ύλη το οποίο σημαίνει ότι δεν αποτελούν άγνωστα κείμενα για την μαθήτρια, 
καθώς τα έχει διδαχτεί στην σχολική τάξη. Το περιεχόμενο των επιλεγμένων κειμένων 
πραγματεύονταν τα θέματα α) της πνευματικής ιδιοκτησίας και τους κινδύνους που 
διατρέχει, β) την ελεύθερη πρόσβαση στο διαδίκτυο και τα μέτρα της πολιτείας για την 
προστασία κυρίως των ανηλίκων και γ) την πρόσβαση στις νέες τεχνολογίες και τις 
ανισότητες που παρατηρούνται στην πληροφόρηση. Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης η 
ερευνήτρια ηχογράφησε την διαδικασία μετά από συγκατάθεση της μαθήτριας ώστε στη 
συνέχεια να εντοπίσει και να καταγράψει λεπτομερώς τα λάθη της.  
       Όσον αφορά στην αξιολόγηση της κατανόησης, η μαθήτρια κλήθηκε να απαντήσει 
προφορικά σε πέντε ερωτήσεις ανοιχτού τύπου που έγιναν από την ερευνήτρια της 
παρούσας εργασίας. Οι ερωτήσεις ζητούσαν διευκρινιστικές λεπτομέρειες του κειμένου 
αναφορικά με το αντίστοιχο θέμα που πραγματεύονταν και ήταν σύντομης απάντησης. Τα 
επιλεγμένα κείμενα παρουσιάζονται αναλυτικά στο Παράρτημα  της παρούσας εργασίας. 
 Καθορισμός του βαθμού επιτυχίας που πρέπει να επιδείξει ο μαθητής για να θεωρηθεί 
ότι κατέχει τη γνώση.  
Στην συγκεκριμένη περίπτωση λαμβάνονται ως κριτήρια προσδιορισμού της κατάκτησης 
του διδακτικού στόχου ο ρυθμός σωστής αναγνωστικής συμπεριφοράς δηλαδή ο αριθμός 
των σωστά κωδικοποιημένων λέξεων το λεπτό ανά κείμενο, καθώς και το ποσοστό των 
σωστών απαντήσεων στις ερωτήσεις κατανόησης. Βάσει συστηματικής παρατήρησης της 
ερευνήτριας, προκύπτει ότι ο μέσος μαθητής «τυπικής ανάπτυξης» ηλικίας 17-18 ετών 
περίπου, χρειάζεται 65 δεύτερα για να αναγνώσει σωστά 157 λέξεις και απαντάει σωστά 
τουλάχιστον στο 80% των ερωτήσεων που δέχεται. Επίσης, ο έλεγχος για την κατοχή του 
κριτηρίου πρέπει να γίνεται περισσότερες από μία φορές και σε διαφορετικές ημέρες και 
35 
 
ώρες (Αγαλιώτης, 2012). Έτσι ο στόχος που διατυπώθηκε στη δεύτερη φάση αυτού του 
σταδίου αξιολόγησης αναμορφώνεται ως εξής: 
Η μαθήτρια θα κληθεί να αναγνώσει μεγαλόφωνα για τρεις διαφορετικές 
ημέρες τουλάχιστον τρία διαφορετικά κείμενα Νεοελληνικής Γλώσσας 
μέσα σε 1,5 λεπτό το πολύ και να δώσει προφορικά σωστές απαντήσεις 
σε τουλάχιστον πέντε ερωτήσεις κατανόησης για κάθε ένα από τα 
παραπάνω κείμενα.  
2.3.2. Διαδικασία Αξιολόγησης στην Γραφή 
1ο Στάδιο ΑΣΜΑ: Αξιολόγηση έκτασης και έντασης των δυσκολιών μάθησης και προσαρμογής 
Συνεχίζοντας με την αξιολόγηση της Γραφής, επιλέγεται εκ νέου η αξιολόγηση με κριτήριο 
απόδοσης και συγκεκριμένα η τεχνική της οριζόντιας χρήσης του κριτηρίου απόδοσης. Η 
ανάλυση των επιμέρους σταδίων της παραπάνω τεχνικής, προκειμένου να σκιαγραφηθεί 
όσο το δυνατόν καλύτερα το μαθησιακό προφίλ της εν λόγω μαθήτριας, ακολουθεί 
παρακάτω: 
 Προσδιορισμός της γνωστικής περιοχής ή των διδακτικών στόχων που θα ελεγχθούν. 
Στην περίπτωση της Μαρίνας, αναφορικά με τις γραφημικές της δεξιότητες, έπειτα από 
συστηματική παρατήρηση κάποιων δειγμάτων γραφής της διαπιστώνεται ότι παρουσιάζει 
συνήθως λάθη ιστορικής ορθογραφίας σε συνδυασμό με έναν δυσανάγνωστο γραφικό 
χαρακτήρα. Επιπρόσθετα παρουσιάζει αδυναμίες όσον αφορά στη δομή και τη σύνταξη 
τόσο του προφορικού όσο και του γραπτού λόγου καθώς και σχετική λεξιπενία με 
αποτέλεσμα την απόδοση ενός γραπτού κειμένου με ελλιπές λεξιλόγιο. Για τους παραπάνω 
λόγους, πρόκειται να ελεγχθούν οι γραφημικές της δεξιότητες τόσο στην καθ’ υπαγόρευση 
γραφή όσο και στην αυθόρμητη γραφή για την άντληση πολύτιμων συμπερασμάτων. 
Σύμφωνα με τον Αγαλιώτη (2016), οι κύριοι λειτουργικοί τύποι γραφημικών αδυναμιών 
36 
 
μπορούν να συνυπάρχουν σε οποιοδήποτε συνδυασμό και να εμφανίζονται από κοινού με 
άλλα ειδικά μαθησιακά προβλήματα.  
 Χρησιμοποίηση παρατηρήσιμων και μετρήσιμων όρων για τη συγκεκριμενοποίηση των 
γνώσεων και των δεξιοτήτων που θα ελεγχθούν.  
Σε επόμενη φάση η μαθήτρια κλήθηκε να ανα-κωδικοποιήσει τον προφορικό λόγο της 
ερευνήτριας σε γραπτό και συγκεκριμένα να αποδώσει σε μία σελίδα τετραδίου Α4 τρία 
διαφορετικά αποσπάσματα κειμένων Νεοελληνικής Γλώσσας σε τρεις διαφορετικές ημέρες 
και ώρες. Στη συνέχεια, ζητήθηκε από την μαθήτρια σε τρεις διαφορετικές ημέρες και ώρες 
να προχωρήσει στην παραγωγή ελεύθερου λόγου, μέσω πηγαίας διατύπωσης σκέψεων 
αναφορικά με θέματα που έχουν αποτελέσει αντικείμενο συζήτησης και διδασκαλίας στο 
πλαίσιο του σχολικού προγράμματος σπουδών στο μάθημα της Έκθεσης.  
 Επιλογή ή επινόηση παραδειγμάτων της γνώσης ή της δεξιότητας για τη διενέργεια του 
ελέγχου. 
        Για την διενέργεια της καθ’ υπαγόρευση γραφής, επιλέγονται τρία διαφορετικά 
αποσπάσματα κειμένων Νεοελληνικής Γλώσσας από το σχολικό εγχειρίδιο της Γ Λυκείου 
(σελ. 22). Το κάθε απόσπασμα αποτελείται από 120-140 λέξεις και αποτελέσαν αντικείμενο 
διδασκαλίας κατά τη διάρκεια του σχολικού προγράμματος σπουδών. Το περιεχόμενο των 
επιλεγμένων κειμένων πραγματεύονταν το θέμα της εκπαίδευσης και της παιδείας 
γενικότερα και τη σύνδεσή τους με την σύγχρονη αγορά εργασίας.  
       Όσον αφορά στην διαδικασία της ελεύθερης γραφής, ζητήθηκε από την μαθήτρια να 
αναπτύξει εντός είκοσι λεπτών τις δικές της ιδέες και σκέψεις, σε τρία θέματα με 
διαφορετικό περιεχόμενο κάθε φορά, στα οποία δίνονταν οι τρεις πρώτες σειρές με την 
αρχική ιδέα του κειμένου καθώς και ο τίτλος του κειμένου. Επισημαίνεται ότι για λόγους 
καλής ψυχολογίας και αποφυγής πίεσης της μαθήτριας δεν ζητήθηκε συγκεκριμένος 
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αριθμός λέξεων. Τα σχετικά παραδείγματα των κειμένων παρουσιάζονται στο Παράρτημα 
της παρούσας εργασίας.  
 Καθορισμός του βαθμού επιτυχίας που πρέπει να επιδείξει ο μαθητής για να θεωρηθεί 
ότι κατέχει τη γνώση.  
Στην συγκεκριμένη περίπτωση λαμβάνονται ως κριτήρια προσδιορισμού της κατάκτησης 
του διδακτικού στόχου το ποσοστό των λαθών ιστορικής ορθογραφίας ανά κείμενο σε 
συνδυασμό με το ποσοστό των σωστά αποδιδόμενων φωνητικών εικόνων των λέξεων του 
κειμένου. Αναφορικά με τα κριτήρια προσδιορισμού στην αξιολόγηση της ελεύθερης 
γραφής επιλέγεται η οικολογική καταλληλότητα του ελεύθερου κειμένου της μαθήτριας ως 
συστατικό στοιχείο της λειτουργικής γραπτής έκφρασης. Η ποσοτική αποτύπωση του 
παραπάνω στοιχείου αποτυπώνεται με την μέτρηση του αριθμού των λέξεων που 
χρησιμοποίησε η μαθήτρια εντός πέντε λεπτών μέσα από τις οποίες αποτυπώνεται ο πλούτος 
των ιδεών και η υποστήριξη των κύριων ιδεών του κειμένου. Με βάση τη συστηματική 
παρατήρηση της ερευνήτριας, προκύπτει ότι ο μέσος μαθητής «τυπικής ανάπτυξης» ηλικίας 
17-18 ετών περίπου, αποδίδει σωστά το 95% των λέξεων των παραπάνω κειμένων και 
αποδίδει 28 λέξεις περίπου το λεπτό (ως προϊόν ελεύθερης γραφής). Ο έλεγχος για την 
κατοχή του κριτηρίου πραγματοποιείται περισσότερες από μία φορές και σε διαφορετικές 
ημέρες και ώρες (Αγαλιώτης, 2012). Έτσι ο στόχος που διατυπώθηκε στη δεύτερη φάση 
αυτού του σταδίου αξιολόγησης αναμορφώνεται ως εξής: 
Η μαθήτρια θα κληθεί να αποδώσει γραπτά για τρεις διαφορετικές ημέρες 
τουλάχιστον τρία διαφορετικά κείμενα Νεοελληνικής Γλώσσας τα οποία 
της τα υπαγορεύει προφορικά η ερευνήτρια με ποσοστό επιτυχίας 80% 
και να συνεχίσει την παραγωγή ελεύθερου γραπτού κειμένου για χρονικό 
διάστημα είκοσι λεπτών αναφορικά για τρία διαφορετικά θέματα σε τρεις 
διαφορετικές ημέρες και ώρες με απόδοση 22 λέξεων το λεπτό.  
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2.3.3. Διαδικασία Αξιολόγησης στα Μαθηματικά 
1ο Στάδιο ΑΣΜΑ: Αξιολόγηση έκτασης και έντασης των δυσκολιών μάθησης και προσαρμογής 
    Στο πρώτο στάδιο της αξιολόγησης συλλέγονται πληροφορίες με βάση τις οποίες 
ελέγχεται η υπόθεση της ύπαρξης μαθησιακών δυσκολιών οι οποίες καθιστούν αναγκαίο 
πρόσθετο έλεγχο (Αγαλιώτης, 2012). Στην περίπτωση του εν λόγω μαθητή επιλέγεται η 
αξιολογική μέθοδος με οριζόντια χρήση του κριτηρίου απόδοσης  με βάση τα υπο-στάδια που 
ακολουθούν.   
 Προσδιορισμός της γνωστικής περιοχής ή των διδακτικών στόχων που θα ελεγχθούν. 
     Στην περίπτωση της μαθήτριας, η οποία φοιτά στην Γ τάξη του Γενικού Λυκείου έπειτα 
από συστηματική παρατήρηση διαπιστώνεται ότι παρουσιάζει δυσκολίες στον χειρισμό 
προβλημάτων που για την επίλυσή τους απαιτείται η χρήση Διαφορικού Λογισμού και 
συγκεκριμένα η εύρεση παραγώγου πολυωνυμικής συνάρτησης απαλλαγμένης από 
κλασματικούς και τριγωνομετρικούς αριθμούς, η οποία είναι το πολύ δευτέρου βαθμού. 
Επιπρόσθετα η μαθήτρια παρουσιάζει σημαντικές δυσκολίες στην εκτέλεση των πράξεων 
της πρόσθεσης με διψήφιους αριθμούς «με κρατούμενο», της αφαίρεσης καθώς και του 
πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης διψήφιων και τριψήφιων αριθμών κυρίως με δεκαδικό 
διαιρετέο.  Για τους παραπάνω λόγους αποφασίζεται να ελεγχθεί η ευχέρεια με την οποία η 
μαθήτρια περνάει τα στάδια επίλυσης προβλήματος ενώ παράλληλα ελέγχθηκαν και 
επιμέρους πεδία όπως π.χ. η οπτική μνήμη κ.α.  
 Χρησιμοποίηση παρατηρήσιμων και μετρήσιμων όρων για τη συγκεκριμενοποίηση των 
γνώσεων και των δεξιοτήτων που θα ελεγχθούν.  
     Στο συγκεκριμένο στάδιο, η μαθήτρια κλήθηκε να διαβάσει τρία διαφορετικά 
μαθηματικά προβλήματα διαφορικού λογισμού με ένα ζητούμενο, από τα πεδία της Φυσικής 
και των Οικονομικών που έχει διδαχθεί στο σχολείο από σχολικό βοήθημα της Γ Λυκείου, 
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παραλλαγμένα ως προς τους αριθμούς και τις λεπτομέρειες των καταστάσεων. Τα 
συγκεκριμένα προβλήματα επιλέχθηκαν από την ερευνήτρια καθώς η μεθοδολογία επίλυσής 
τους έχει διδαχθεί στην τάξη φοίτησης της μαθήτριας από τον εκπαιδευτικό της γενικής 
τάξης και ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις του σχολικού προγράμματος σπουδών της τάξης 
φοίτησης της μαθήτριας. Τα εν λόγω μαθηματικά προβλήματα, απαιτούν για την επίλυσή 
τους τον υπολογισμό της πρώτης παραγώγου μίας πολυωνυμικής συνάρτησης μέχρι τρίτου 
βαθμού με ακέραιους συντελεστές. Στη συνέχεια η μαθήτρια κλήθηκε να αποδώσει το 
κείμενο του προβλήματος με δικά της λόγια, να παρουσιάσει προφορικά την κατάσταση που 
αναφέρει το πρόβλημα, να σχεδιάσει την επίλυση του προβλήματος και να προχωρήσει 
στους κατάλληλους υπολογισμούς.  
 Επιλογή ή επινόηση παραδειγμάτων της γνώσης ή της δεξιότητας για τη διενέργεια του 
ελέγχου. 
    Για λόγους εγκυρότητας περιεχομένου, τα μαθηματικά προβλήματα που επιλέχθηκαν 
ανταποκρίνονται σε όσο το δυνατόν μεγαλύτερο βαθμό στην γνώση που ελέγχεται, 
καλύπτουν διαφορετικές πιθανές μορφές και εκδοχές αυτής, δεν αναφέρονται σε γνωστικές 
περιοχές για τις οποίες έχουμε αμφιβολία στο αν ανήκουν στην κατοχή της μαθήτριας και 
τέλος δεν επικαλύπτονται (Αγαλιώτης, 2011). Παρακάτω παρουσιάζονται τα μαθηματικά 
προβλήματα που επιλέχθηκαν και αποτέλεσαν αντικείμενο αξιολόγησης της συγκεκριμένης 
μαθήτριας.  
 
 ΠΡΟΒΛΗΜΑ 1 
Η θέση ενός υλικού σημείου, το οποίο εκτελεί ευθύγραμμη κίνηση δίνεται από τον τύπο  
x = x(t) =𝑡3 − 6𝑡2+ 9t όπου το t μετριέται σε δευτερόλεπτα και το x σε μέτρα.  
 
i. Να βρεθεί η ταχύτητα του σημείου σε χρόνο t.   
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ΠΡΟΒΛΗΜΑ 2 
Ένα εργοστάσιο για την κατασκευή x χιλιάδων μονάδων ενός προϊόντος έχει κόστος  (x)  
3𝑋3 − 60𝑋2 + 100𝑋 + 4 χιλ. ευρώ. Η είσπραξη από την πώληση των προϊόντων δίνεται 
από τον τύπο  (x) 𝑋3 + 30𝑋2 − 1700𝑋 − 2 χιλ. ευρώ. Το Κέρδος δίνεται από τον τύπο  
 (x) -  (x). 
Ι) Να βρείτε τον ρυθμό μεταβολής του κέρδους 
 
ΠΡΟΒΛΗΜΑ 3 
1) Ένα λεωφορείο ξεκινάει από την Καβάλα για να φτάσει στην Δράμα και εκτελεί 
ευθύγραμμη κίνηση. Η θέση στην οποία βρίσκεται κάθε φορά δίνεται από τον τύπο:   
x = x(t) =𝑡3 − 4𝑡2+ 2t όπου το t μετριέται σε δευτερόλεπτα και το x σε μέτρα.  
 
i. Να βρεθεί ποια θα είναι η ταχύτητα του σημείου στο οποίο θα βρίσκεται κάθε φορά το 
λεωφορείο σε κάθε πιθανό χρόνο t.  
 
 
 
  
  
 
   
 
 
  
 
 
 
 
    Όσον αφορά στην διαδικασία της αξιολόγησης, η ερευνήτρια ζήτησε από την μαθήτρια 
να απαντήσει στα παρακάτω τέσσερα ερωτήματα: 
1ο Ερώτημα: Μπορείς να μου αναφέρεις με δικά σου λόγια τι ακριβώς λέει το κείμενο που 
μόλις διάβασες; 
2o Ερώτημα: Μπορείς να μου περιγράψεις την κατάσταση που αναφέρει το κείμενο, δηλαδή 
να μου αναφέρεις ποια είναι τα δεδομένα που σου δίνει και ποια τα ζητούμενα; 
3ο Ερώτημα: Μπορείς να μου αναφέρεις αναλυτικά ποια βήματα θα ακολουθήσεις για να 
απαντήσεις στο ερώτημα του παραπάνω προβλήματος; 
4ο Ερώτημα: Μπορείς να προχωρήσεις γραπτά στους κατάλληλους υπολογισμούς ώστε να 
υπολογίσεις το ζητούμενο του προβλήματος; 
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 Καθορισμός του βαθμού επιτυχίας που πρέπει να επιδείξει ο μαθητής για να θεωρηθεί 
ότι κατέχει τη γνώση.  
    Στο πλαίσιο της αξιολόγησης για την διαπίστωση ύπαρξης ειδικών εκπαιδευτικών 
αναγκών, σύμφωνα με τον Αγαλιώτη (2011) η συνδυαστική χρήση τόσο της συστηματικής 
παρατήρησης όσο και του κριτηρίου απόδοσης λειτουργεί θετικά για την εξαγωγή 
συμπερασμάτων παρόλο που μπορεί να αποδειχθεί ιδιαίτερα χρονοβόρα διαδικασία. Για 
τους παραπάνω λόγους επιλέγεται από την ερευνήτρια ως κριτήριο προσδιορισμού της 
κατάκτησης του διδακτικού στόχου ο αριθμός των σωστών απαντήσεων στα τέσσερα 
ερωτήματα του εκάστοτε δοθέντος προβλήματος. Με βάση τη συστηματική παρατήρηση 
της ερευνήτριας και χρησιμοποιώντας ένα δείγμα έξι παιδιών τυπικής ανάπτυξης, προκύπτει 
ότι ο μέσος μαθητής που ακολουθεί το πρόγραμμα σπουδών της Γ Λυκείου, απαντάει σωστά 
τουλάχιστον στις τρεις από τις τέσσερεις ερωτήσεις που δέχεται. Επισημαίνεται, ότι ο 
έλεγχος για την κατοχή του κριτηρίου πραγματοποιείται περισσότερες από μία φορές και σε 
διαφορετικές ημέρες και ώρες (Αγαλιώτης, 2012). Επομένως ο στόχος που διατυπώθηκε 
στη δεύτερη φάση αυτού του σταδίου αξιολόγησης αναμορφώνεται ως εξής: 
Η μαθήτρια θα κληθεί να διαβάσει σε τρεις διαδοχικές ημέρες τρία 
διαφορετικά μεταξύ τους ή ελαφρώς παραλλαγμένα ως προς τους αριθμούς 
και τα δεδομένα, προβλήματα διαφορικού Λογισμού με ένα ζητούμενο 
σχολικού βοηθήματος Μαθηματικών της Γ Λυκείου, τα οποία απαιτούν για 
την επίλυσή τους τον υπολογισμό της πρώτης παραγώγου μίας πολυωνυμικής 
συνάρτησης τρίτου βαθμού με ακέραιους συντελεστές. Στη συνέχεια θα κληθεί 
να αποδώσει κάθε πρόταση του προβλήματος με δικά της λόγια, να 
παρουσιάσει προφορικά μια συνολική περιγραφή της κατάστασης στην οποία 
αναφέρεται το πρόβλημα, να σχεδιάσει την επίλυση επιλέγοντας τα κατάλληλα 
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βήματα, να εκτελέσει τις πράξεις και να δώσει την ορθή απάντηση συνολικά 
σε τουλάχιστον δύο από τα τρία προβλήματα.  
2ο Στάδιο: Αξιολόγηση κατοχής και χρήσης των προ-απαιτούμενων γνώσεων και δεξιοτήτων 
των στόχων του προγράμματος 
      Η μέθοδος αξιολόγησης η οποία επιλέγεται στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας για το 
συγκεκριμένο στάδιο του Α.Σ.Μ.Α. είναι η κάθετη χρήση κριτηρίου απόδοσης και 
συγκεκριμένα η τεχνική της Ανάλυσης Έργου. Με την βοήθεια της συγκεκριμένης τεχνικής 
θα γίνει προσπάθεια να διευκρινιστούν οι προαπαιτούμενες γνώσεις και οι στόχοι του 
σχολικού προγράμματος σπουδών στις οποίες εμφανίζει δυσκολίες η μαθήτρια και θα 
αξιολογηθεί ο βαθμός κατοχής τους (Αγαλιώτης, 2011). Για την Ανάλυση Έργου η οποία 
υποδηλώνει μία ακολουθία δομικών μονάδων ενός διδακτικού στόχου (Αγαλιώτης, 2011) 
χρησιμοποιούνται οι παράμετροι ελέγχου των επιμέρους σταδίων της επίλυσης 
προβλήματος με βάση το μοντέλο των Yimer και Ellerton (2006) το οποίο προτείνεται και 
από τον Αγαλιώτη (2011) ως ένα σχήμα αποτελεσματικής αξιολόγησης. Επισημαίνεται ότι 
η ερευνήτρια λαμβάνει υπόψιν της τις συγκεκριμένες παραμέτρους ως τις επιμέρους δομικές 
μονάδες ενός ολοκληρωμένου διδακτικού στόχου ο οποίος είναι η ολοκλήρωση των 
σταδίων της επίλυσης ενός μαθηματικού προβλήματος.  
      Στο στάδιο της αξιολόγησης, ανάλογα με το περιεχόμενο της κάθε φάσης όπως αυτό 
παρουσιάζεται και στον Αγαλιώτη (2013), η ερευνήτρια θέτει στην μαθήτρια κατάλληλες 
ερωτήσεις ώστε να ελέγξει τις παρακάτω παραμέτρους: 
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 Στάδιο Εμπλοκής 
 Ο μαθητής αποκωδικοποιεί σωστά το πρόβλημα; (Έχει δυσκολίες στην 
αναγνώριση των λέξεων;) 
  Ο μαθητής δε δυσκολεύεται στην αποκωδικοποίηση, μπορεί να παρουσιάσει 
με δικά του λόγια (ή με άλλο πρόσφορο τρόπο, όπως π.χ. επιλέγοντας εικόνες 
ή σκίτσα) τις πληροφορίες που περιλαμβάνονται με τη σειρά σε κάθε πρόταση 
του προβλήματος;  
 Ο μαθητής προσδιορίζει τα δεδομένα του προβλήματος και τα συσχετίζει 
μεταξύ τους; 
  Ο μαθητής μπορεί να απομονώσει τα άσχετα στοιχεία του προβλήματος; (αν 
υπάρχουν)  
 Ο μαθητής προσδιορίζει τι ζητείται και ποια στοιχεία πρέπει να έχει στη 
διάθεση του (να γνωρίζει) για να βρει το ζητούμενο; 
 Στάδιο Μετασχηματισμού 
 Μπορεί ο μαθητής να χρησιμοποιήσει αντικείμενα, να δείξει με εικόνες ή να 
περιγράψει με λόγια το είδος και σειρά των ενεργειών που απαιτούνται για να 
λυθεί το πρόβλημα;  
 Μπορεί ο μαθητής να αιτιολογήσει τις επιλογές των ενεργειών του;  
 Μπορεί ο μαθητής να αιτιολογήσει τον αποκλεισμό άλλων ενεργειών;  
 Μπορεί ο μαθητής να προβλέψει αδρά το αναμενόμενο αποτέλεσμα; 
 Στάδιο Εφαρμογής 
 Ο μαθητής προσδιορίζει τις πράξεις που απαιτούνται για τη λύση του 
προβλήματος;  
 Εκτελεί σωστά τις πράξεις και ελέγχει την ορθότητα του αποτελέσματος;  
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 Επιλέγει και δηλώνει το αποτέλεσμα, που αποτελεί και την απάντηση του 
προβλήματος; 
 Στάδιο Αποτίμησης 
 Ελέγχει ο μαθητής τη λογικότητα της απάντησης;  
 Συγκρίνει αυτό που βρήκε με αυτό που περίμενε να βρει;  
 Ελέγχει τις πράξεις που έχει εκτελέσει;  
 Βεβαιώνεται για το αν η απάντηση αντιστοιχεί στην ερώτηση του 
προβλήματος; 
 Στάδιο Αναστοχασμού 
 Δηλώνει ο μαθητής ικανοποιημένος από την προσπάθεια και το αποτέλεσμα;  
 Δηλώνει αν έχει αμφιβολίες για τις επιλογές του κατά την επίλυση και ποιες 
ακριβώς;  
 Επισημαίνει τυχόν παραμέτρους του περιβάλλοντος που μπορεί να επηρέασαν 
αρνητικά την προσπάθειά του;  
 Μπορεί ο μαθητής να προσδιορίσει την κατηγορία του προβλήματος, έστω και 
περιφραστικά και να δηλώσει αν λύσει με τον ίδιο τρόπο όμοια προβλήματα 
που πιθανόν θα συναντήσει στο μέλλον; 
     Για λόγους πληρότητας της αξιολόγησης και προκειμένου να ελεγχθούν οι παράμετροι 
των προαπαιτούμενων γνώσεων οι οποίες ενδέχεται και να είναι ανεπαρκείς ή να μην 
υπάρχουν στην περίπτωση της υπό αξιολόγηση μαθήτριας, εφαρμόζεται η Αξιολόγηση 
γνώσεων και δεξιοτήτων με βάση τη Μαθησιακή Ιεραρχία. Η μαθήτρια θα ελεγχθεί ως προς 
το στάδιο της Απόκτησης, της Ευχέρειας, της Διατήρησης, της Γενίκευσης και της 
Προσαρμογής (Αγαλιώτης, 2011) προκειμένου να αξιολογηθούν τόσο η αλγοριθμική γνώση 
η οποία αποτελεί συστατικό στοιχείο της διαδικασίας επίλυσης προβλημάτων (Mayer, 1995) 
όσο και οι βασικές γνώσεις της από το πεδίο της άλγεβρας (εκτέλεση πράξεων φυσικών 
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αριθμών) η οποία είναι προ-απαιτούμενη για την αντιμετώπιση προβλημάτων διαφορικού 
Λογισμού (Grant και συν., 2016). Επιπρόσθετα, η μέθοδος της Μαθησιακής Ιεραρχίας 
χρησιμοποιείται συμπληρωματικά στην διαδικασία αξιολόγησης καθώς έπειτα από 
συστηματική παρατήρηση της μαθήτριας διαφαίνεται η δυσκολία της ως προς την εκτέλεση 
αλγεβρικών πράξεων πρόσθεσης και αφαίρεσης με διψήφιους αριθμούς «με κρατούμενο», 
καθώς και του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης διψήφιων και τριψήφιων αριθμών 
κυρίως με δεκαδικό διαιρετέο.  Στο Παράρτημα της παρούσας εργασίας, παρουσιάζονται οι 
ομάδες των τεσσάρων βασικών πράξεων που περιγράφονται παραπάνω. 
     Στο Στάδιο της Απόκτησης η μαθήτρια έρχεται σε επαφή με την έννοια των φυσικών 
αριθμών και ελέγχεται η δυνατότητα εκτέλεσης με ακρίβεια προσθέσεων και αφαιρέσεων 
με διψήφιους αριθμούς «με κρατούμενο», καθώς και του πολλαπλασιασμού και της 
διαίρεσης διψήφιων και τριψήφιων αριθμών με ακέραιο διαιρέτη. Συγκεκριμένα, δίνονται 
στη μαθήτρια πέντε πράξεις πρόσθεσης και πέντε πράξεις αφαίρεσης με διψήφιους αριθμούς 
«χωρίς κρατούμενο» και στη συνέχεια δίνονται αντίστοιχα πέντε πράξεις πρόσθεσης και 
πέντε πράξεις αφαίρεσης διψήφιων αριθμών «με κρατούμενο». Στο τέλος αυτού του σταδίου 
Μάθησης δίνονται στην μαθήτρια δύο σετ των πέντε πράξεων πολλαπλασιασμού και 
διαίρεσης αντίστοιχα διψήφιων αριθμών με ακέραιο διαιρέτη και δύο σετ των πέντε 
πράξεων πολλαπλασιασμού και διαίρεσης αντίστοιχα τριψήφιων αριθμών με ακέραιο 
διαιρέτη. 
      Στο Στάδιο της Ευχέρειας ελέγχεται η ταχύτητα εκτέλεσης των πράξεων κατά την οποία 
χρησιμοποιείται χρονόμετρο και συγκρίνονται τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης 
μαθήτριας με τα αντίστοιχα αποτελέσματα έξι παιδιών «μέσης επίδοσης» που φοιτούν στην 
Γ Λυκείου και δεν παρουσιάζουν προβλήματα μάθησης.  
     Στο Στάδιο της Διατήρησης της γνώσης γίνεται αξιολόγηση με βάση το κριτήριο 
απόδοσης. Συγκεκριμένα εξασκείται η μαθήτρια σε παρόμοια σετ των τεσσάρων βασικών 
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πράξεων όπως αυτά που παρουσιάζονται στο στάδιο της Απόκτησης σε τρεις διαδοχικές 
ημέρες και ώρες και μετριέται τόσο ο συνολικός χρόνος εκτέλεσης των πράξεων όσο και το 
συνολικό ποσοστό των σωστών απαντήσεων ανά κατηγορία πράξεων.  
      Στο στάδιο της Γενίκευσης, ελέγχεται η δυνατότητα εκτέλεσης της μαθήτριας των 
παραπάνω τύπων πράξεων πρόσθεσης, αφαίρεσης, πολλαπλασιασμού και διαίρεσης, στο 
ευρύτερο οικογενειακό και κοινωνικό περιβάλλον στο οποίο βρίσκεται. Αναφέρεται ότι το 
συγκεκριμένο στάδιο παραλείπεται λόγω του περιορισμένου αριθμού των συναντήσεων στο 
σπίτι της μαθήτριας στις οποίες συναίνεσαν οι γονείς της.  
     Στο στάδιο της Προσαρμογής, λόγω των δυσκολιών που προκύπτουν από την παρουσία 
του αξιολογητή (Αγαλιώτης, 2011), ζητείται από τους γονείς της μαθήτριας να 
προχωρήσουν σε συστηματική παρατήρηση και καταγραφή της ικανότητάς της να 
προσαρμόζει τις γνώσεις της και να τις χρησιμοποιεί αναφορικά με την πρόσθεση, την 
αφαίρεση, τον πολλαπλασιασμό και τη διαίρεση σε διάφορες πτυχές της καθημερινότητάς 
της. Ωστόσο και σε αυτή την περίπτωση το οικογενειακό της περιβάλλον δεν έδειξε 
προθυμία να συνεργαστεί με αποτέλεσμα να καταστεί ανέφικτος ο έλεγχος του 
συγκεκριμένου Σταδίου.  
3ο Στάδιο: Αξιολόγηση λειτουργικότητας της γενικής διδασκαλίας και του εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος 
     Στο πλαίσιο της παρούσας αξιολόγησης το τρίτο κατά σειρά στάδιο του Α.Σ.Μ.Α. 
παραλείπεται και δεν εφαρμόζεται καθώς η ερευνήτρια παρέχει πρόσθετη διδακτική 
στήριξη στην μαθήτρια εκτός του σχολικού περιβάλλοντος και της σχολικής τάξης με 
αποτέλεσμα να μην είναι εφικτός ο έλεγχος πιθανών δυσλειτουργιών τόσο της διδασκαλίας 
που δέχεται από τον εκπαιδευτικό της γενικής τάξης όσο και των παραμέτρων του γενικού 
σχολικού περιβάλλοντος στο οποίο φοιτά.   
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Για τους παραπάνω λόγους ακολουθεί κατά σειρά το τέταρτο Στάδιο του Αξιολογικού 
Συστήματος Μαθησιακών Αναγκών (Α.Σ.Μ.Α.).  
4ο Στάδιο: Αξιολόγηση αντιληπτικών και γνωστικών παραμέτρων μάθησης και προσαρμογής. 
    Στο στάδιο αυτό επιλέγεται η μέθοδος αξιολόγησης της Ποιοτικής ή Γνωστικής ανάλυσης 
λαθών καθώς μπορεί να εφαρμοστεί σε όλα τα γνωστικά πεδία και παρέχει σημαντικές 
πληροφορίες στον αξιολογητή αναφορικά με την ποιότητα των γνώσεων της μαθήτριας και 
τις στρατηγικές που αυτή χρησιμοποιεί (Αγαλιώτης, 2011). Τα επιμέρους υπο-στάδια 
αναλύονται παρακάτω. 
 Συγκέντρωση επαρκούς δείγματος εργασίας του μαθητή από την περιοχή στην οποία 
εμφανίζονται τα λάθη.  
   Επιλέγεται ένα δείγμα πέντε παραλλαγμένων μαθηματικών προβλημάτων ως προς την 
δοθείσα πολυωνυμική συνάρτηση με μοναδικό ζητούμενο την εύρεση της πρώτης 
παραγώγου μιας πολυωνυμικής συνάρτησης μέχρι τρίτου βαθμού με ακέραιους συντελεστές 
και ζητείται από την μαθήτρια να τα επιλύσει. Παρακάτω ακολουθεί το δείγμα των 
προβλημάτων που επιλέχθηκε από την ερευνήτρια.  
1. Ένα σώμα κινείται σε έναν άξονα έτσι ώστε η θέση του σε χρόνο t να δίνεται από τον 
τύπο x(t) = t3 - 2t2 + t. Να βρείτε την ταχύτητα του σώματος σε χρόνο t. 
2.  Μία σφαίρα κινείται σε έναν άξονα και η θέση του σε χρόνο t δίνεται από τον 
τύπο x(t) = 2t3 - 4t2 - 2t. Να βρείτε την ταχύτητα του σώματος σε χρόνο t. 
3. Ένα ποδήλατο εκτελεί ευθύγραμμη ομαλή κίνηση και η θέση του σε χρόνο t δίνεται από 
τον τύπο x(t) = 3t3 + 5t2 - 3t. Να βρείτε την ταχύτητα του σώματος σε χρόνο t. 
4. Ένα ταξί εκτελεί ευθύγραμμη ομαλή κίνηση και η θέση του σε χρόνο t δίνεται από τον 
τύπο x(t) = t3 -t2 + 7t. Να βρείτε την ταχύτητα του οχήματος σε χρόνο t. 
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5. Ένα φορτηγό κινείται πάνω στην Εθνική Οδό Καβάλας – Δράμας και η θέση του σε 
χρόνο t δίνεται από τον τύπο x(t) = 3t3 + t2 - 8t. Να βρείτε την ταχύτητα του σώματος σε 
χρόνο t. 
 Προσδιορισμός λαθών, διατύπωση υποθέσεων για τους μηχανισμούς παραγωγής τους 
και έλεγχος των υποθέσεων διαμέσου συνέντευξης με τον μαθητή.  
    Αναφορικά με την επεξεργασία των προβλημάτων που επιλέχθηκαν παραπάνω, 
επισημαίνεται ότι τα λάθη εντοπίζονται τόσο στην αδυναμία κατανόησης των δεδομένων 
και των ζητουμένων του προβλήματος όσο και του υπολογισμού της πρώτης παραγώγου 
από την συνάρτηση που δίνεται κάθε φορά. Στη συνέχεια, διενεργείται κλινική συνέντευξη 
μη δομημένη, διάρκειας 45 λεπτών περίπου με την μαθήτρια, η οποία καλείται να απαντήσει 
στις παρακάτω ερωτήσεις:  
- «Όταν δεν καταλαβαίνεις μετά την ανάγνωση του προβλήματος τι ακριβώς σου ζητάει να 
κάνεις πως ενεργείς; Το αγνοείς, το ξαναδιαβάζεις αρκετές φορές και προσπαθείς να το λύσεις 
ή επιλέγεις τυχαία μία στρατηγική επίλυσης εκείνη την στιγμή;» 
- «Γνωρίζεις ποια είναι η διαδικασία του υπολογισμού της πρώτης παραγώγου μίας 
συνάρτησης;» 
- «Αναγνωρίζεις ποια είναι η συνάρτηση που πρέπει να παραγωγίσεις κάθε φορά στα 
παραπάνω προβλήματα;» 
- Μπορείς να μου πεις τι εκφράζει η πρώτη παράγωγος, εφόσον την υπολογίσουμε, σε κάθε 
πρόβλημα από τα παραπάνω; 
- «Μπορείς να μου σχεδιάσεις γεωμετρικά πως απεικονίζεται η πρώτη παράγωγος πάνω σε 
ένα σύστημα αξόνων χ και y; 
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 Περιγραφή και κατηγοριοποίηση των λαθών.  
    Μετά την κλινική συνέντευξη ακολουθεί λεπτομερής καταγραφή των λαθών και 
κατηγοριοποίησή τους με βάση την μορφή και την συχνότητα τους ώστε να καταταχθούν  
κατά προτεραιότητα αναφορικά με την αντιμετώπισή τους.  
 Καταγραφή των τελικών συμπερασμάτων της ανάλυσης και διατύπωση προτάσεων για 
την υποστήριξη του μαθητή.  
    Στο σημείο αυτό μετά τον εντοπισμό και την περιγραφή των λαθών, ακολουθεί 
ενημέρωση της μαθήτριας για τα λάθη τα οποία προέκυψαν κατά την αξιολόγηση και γίνεται 
μία συνοπτική προφορική ανάλυση της σωστής αντιμετώπισης των λαθών αυτών.  
5ο Στάδιο: Αξιολόγηση κοινωνικο-συναισθηματικών παραμέτρων μάθησης και προσαρμογής.  
    Στο στάδιο αυτό επιλέγεται η μέθοδος Κλίμακες και ερωτηματολόγια αξιολόγησης 
κινήτρων και συγκεκριμένα το ερωτηματολόγιο διερεύνησης κινήτρων όπως αναφέρει και 
ο Αγαλιώτης (2011, σ.σ. 321-324) το οποίο συμπληρώνει η μαθήτρια και με τη βοήθεια του 
οποίου συλλέγονται στοιχεία για τις ιδιαίτερες προτιμήσεις και τα ενδιαφέροντά της 
αναφορικά με διάφορα γνωστικά αντικείμενα. Τα στοιχεία αυτά λειτουργούν βοηθητικά για 
την υλοποίηση ενός κατάλληλου υποστηρικτικού προγράμματος. Το σχετικό 
Ερωτηματολόγιο εντοπισμού ενδιαφερόντων και μαθησιακών προτιμήσεων παρουσιάζεται 
στο Παράρτημα της παρούσας εργασίας.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
3.1. Ανάλυση Αποτελεσμάτων Αξιολόγησης στην Ανάγνωση 
    Ο τρόπος με τον οποίο η μαθήτρια αποκωδικοποίησε τα τρία κείμενα που της δόθηκαν 
προς ανάγνωση παρουσιάζεται παρακάτω.  
Κινδυνεύει η πνευματική ιδιοκτησία 
Ακόμα πιο πρόσφατες εξελίξεις στο χώρο της ηλεκτρονικής δημιούργησαν νέους και 
μεγαλύτερους κινδύνους. Οι καινούριες δυνατότητες αποταμίευσης και μεταβίβασης στοιχείων 
(με την ψηφιακή τεχνολογία, τα ημιάγωγα προϊόντα και τις οπτικές ίνες που χαρακτηριστικά 
εξοντλούνται σε διαδι-διαδι-κτυακά (όπως το ίντερνετ) επιτρέπουν τη διάδοση και την 
αναπαραγωγή των έργων με κόστος περίπου μηδέν, σε χρόνο μηδέν και με περίπου αδυναμία 
εντοπισμού κάποιου πεύθυνου για τις προσβολές της πνευματικής ιδιοκτησίας που εύκολα 
διαπράττονται με τις νέες τεχνικές. Τι απομέ – τι απομένει πια από την πνευματική ιδιοκτησία 
και τις εξασφαλίσεις που παρείχε στον πνευματικό δημιουργό; 
Η παγκόσμια κοινότητα δεν έχει μείνει αδιάφορη μπροστά σε προβλήμα (τα). Ύστερα από 
προ-πα-ρα-σκευαστικές εργασίες ετών, συνήλθε το Δεκέμβριο (παύση) του 1996 (παύση) 
στη Γενεύη μια διπλωματική Διάσκεψη που δι, πουυι -που υιοθέτησε Διεθνή-ς Σύμβαση με 
διατάξεις προστατευτικές για την πνευματική ιδιοκτησία απέναντι στις τελευταίες τεχνικές 
εξελίξεις.  Έτσι, για παράδειγμα, κηρύσσεται παράνομη η τοποθέτηση σε χώρο του ίντερνετ 
έργο προστατευόμενου από την πνευματική ιδιοκτησία χωρίς την άδεια (επομένως και την 
αμοιβή) του πνευματικού δημιουργού.  
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Στο Internet φυτρώνουν και "άνθη του κακού" 
Έτσι εκτός από παράδεισος επικοινωνίας, πληροφόρησης, γνώσης, ψυχαγωγίας και αγορών, 
ο Παγκόσμιος Ιστός (www) είναι επίσης ένας παράδεισος για πολιτική προπαγάνδα (με 
ιστοσελίδες ΄΄φιλοτεχνημένες΄΄ από ακρο-ακροδεξία και νεοναζιστικά στοιχεία), για 
πορνογραφία ή ακόμα (η) και για ο-ργα-νω-μένο έγκλημα (ή διαβόητη ΄΄σοκαίγια’ 
΄΄σοκαίγια’’, κλάδος της Ιαπωνικής μαφίας, έχει τη δική της ιστοσελίδα απ’ ό-που 
υπερασπίζεται τις δραστηριότητες της…..). 
Όλα αυτά είναι ελεύθερα στο ίντερνετ,  σε ‘’κοινή θέα’’ (ενή) λίκων και (ανή) λίκων, καθώς 
δεν υπάρχει κανείς περιορισμός από πλευράς νομοθεσίας. Ή, πιο σωστά, δεν υπήρχε ως τώρα. 
Μπροστά στη γενική κατακραυγή και τα διαβήματα, κυρίως από την πλευρά των γονέων, 
πολλές χώρες αρχίζουν να υιοθετούν κάποια νομικααά μεέσα προστασίας, τουλάχιστον των 
ανηλίκων.  Η διανομή πορνογραφικού υλικού, για παράδειγμα, μέσω του Διαδικτύου διώκεται 
πλέον ποινικά σε πολλές χώρες, με πρώτες τις ΗΠΑ, ενώ προς (κόμπιασμα) την ίδια 
κατεύθυνση κινείται και η Γερμανία, εκδίδοντας λίστα απαγορευμένων ιστοσελίδων, στις 
οποίες έχει συμπεριλά- συμπεριλάβει - ‘’ως μέσα ως άμεσα ενδιαφερόμενη’’- και εκείνες με 
νεοναζιστικό περιεχόμενο.   
 
Ανισότητες στην πληροφόρηση 
Η πρόσβαση όλων σε κάθε είδους νέες πληροφορικές τεχνολογίες έχει λοιπόν θεμελιώδη 
πολιτική σημασία. Οι άνθρωποι δεν θα πρέπει μόνο να έχουν τη δυνατότητα και τα κίνητρα, 
αλλά και την ‘’υποχρέωση΄΄ να είναι ικανοί να χρησιμοποιούν τις νέες τεχνολογίες και στον 
επαγγελματικό και στον ιδιω-διω-τικό βίο τους.  Αν δεν θέλουμε – αν δεν θέλουμε 
(επανάληψη) να βρεθούμε αντιμέτωποι με τις συνέπειες αξεπέραστων αξεπέραστων 
κοινωνικών (παύση) κατά-κερ-μα-τισμών και ‘’γκέτο’’ γνώσης, τότε η ίδια η έννοια και το 
περιεχόμενο μιας(επανάληψη) μιας (παύση) θεσμοποιημένης ‘’στοιχειωδούς εκπαίδευσης 
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για όλους’’ πρέπει να αναθεωρηθούν. Ο κίνδυνος να δημιουρ-μιουργηθούν(επανάληψη) οι 
προϋποθέσεις για νέες άκαμπτες κοινωνικές ιεραρχίες – ταραχές που (παράλειψη) οδηγούν 
στην επιδείνωση του κοινωνικού αποκλεισμού και στη διάλυση του κοινωνικού ιστού είναι 
πάντα παρών. Η δια βίου εκπαίδευση και η εξάπλωση ευέλικτων δομών παιδείας έχουν 
ασφαλώς ανεκτίμητη σημασία για τις πολυάριθμες μειονότητες, που θα ήθελαν και θα ήταν 
ικανές να τις εκμεταλλευθούν.   
   Τα σημεία με τα έντονα γράμματα υποδεικνύουν τα λάθη της μαθήτριας και 
περιλαμβάνουν παύσεις, κομπιάσματα, λάθος τονισμούς, αντικαταστάσεις και παραλείψεις 
γραμμάτων, επαναλήψεις λέξεων. Σημειώνεται ότι τα παραπάνω κείμενα έχουν διδαχτεί στο 
πλαίσιο του σχολικού προγράμματος σπουδών. Μετά την αποκωδικοποίηση ακολουθούν οι 
σχετικές ερωτήσεις από τον αξιολογητή με τις αντίστοιχες απαντήσεις από τη μαθήτρια για 
τον έλεγχο της κατανόησης των κειμένων. Τα υπογραμμισμένα σημεία των κειμένων 
αφορούν στις ερωτήσεις του αξιολογητή. 
Απαντήσεις Μαθήτριας στα παραπάνω κείμενα 
Κινδυνεύει η πνευματική ιδιοκτησία 
- Πες μου σε παρακαλώ τι κατάλαβες από το κείμενο; 
- Απ’ ότι κατάλαβα, το κείμενο μιλάει για τα εγκλήματα που διαπράττει στην πνευματική 
ιδιοκτησία, ας πούμε, π.χ. τις παράνομες μουσικές που μπορεί να κατεβάζουν κάποιοι, γενικά 
γι’ αυτό μιλάει και μετά μιλάει για την αντιμετώπιση αυτού του προβλήματος, ότι η παγκόσμια 
κοινότητα δεν έχει μείνει αδιάφορη και προσπαθεί να αντιμετωπίσει το πρόβλημα της 
πνευματικής ιδιοκτησίας. 
- Ποιος είναι ο κίνδυνος που αναφέρει το κείμενο; 
- …………………………. (ολιγόλεπτη παύση) 
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- Ποιος είναι ο κίνδυνός; Σε ποιον πράγμα αναφέρεται το κείμενο; 
- (Κόμπιασμα) Στο ότι υπάρχει αδυναμία εντοπισμού του υπεύθυνου του οποίου θα κάνει ας 
πούμε αυτή την παρανομία στο ίντερνετ για να κλέψει την πνευματική ιδιοκτησία κάποιου; 
Και ότι με τις νέες τεχνολογίες που έχουν εξελιχθεί, είναι πολύ πιο εύκολο να το κάνουν αυτό 
και δεν μπορούν να τους βρουν τους υπεύθυνους. 
- Τι κάνει η Παγκόσμια κοινότητα  γι’αυτό; 
- Εεεεε….. Προστατεύει αυτόν που έχει ας πούμε…. Προστατεύει αυτόν που έχει βγάλει ας 
πούμε κάτι τέτοιο, και προστατεύει βασικά τα βλεματικά δικαιώματά του, την πνευματική 
ιδιοκτησία του έτσι ώστε ….και και….. (περιμένετε)………εεεεε…..κηρύσσεται  λέει, 
παράνομη η τοποθέτηση σε χώρο του internet από την πνευματική ιδιοκτησία χωρίς την άδεια 
του πνευματικού δημιουργού (ένα λεπτό μπερδεύτηκα τώρα…..). Παύση…………… 
- Να σε ρωτήσω κάτι άλλο τώρα. Η διάσκεψη που έγινε στη Γενεύη τι υιοθέτησε; 
- Τον Δεκέμβριο που λέει; 
- Ναι, αυτή που έγινε στη Γενεύη το Δεκέμβριο.  
- Διεθνή Σύμβαση με διατάξεις προστατευτικές για την πνευματική ιδιοκτησία απέναντι στις 
τελευταίες τεχνικές εξελίξεις που έχουν γίνει. 
-  Ποιο είναι το αποτέλεσμα αυτής της διάσκεψης που έγινε; 
-  Λέει ότι για παράδειγμα θα κηρύσσεται  παράνομη η τοποθέτηση σε χώρο του internet χωρίς 
την άδεια του….. αυτού  που θα έχει ανεβάσει στοιχεία, ας πούμε αν είναι τραγούδι του… και 
αυτός και κάποιος άλλος το κλέψει θα είναι παράνομο,  θα βάζει δηλαδή μια τοποθέτηση, που 
είναι παράνομο αυτό που έκανε και θα έχει και την αμοιβή του …και θα πληρώνεται μετά… 
(θα έχει πρόστιμο αυτός που το κάνει που κλέβει την πνευματική ιδιοκτησία;) Θα τον 
πληρώνει.  
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- Ποιο είναι το γενικό ερώτημα που θέτει το κείμενο; Υπάρχει ένα ερώτημα μέσα στο κείμενο. 
- Πριν γίνει ας πούμε η Γενεύη (περιμένετε)…πριν γίνει η Διάσκεψη στη Γενεύη εεεε…..δεν 
υπήρχε κανένας έλεγχος για το τι γίνεται με την πνευματική ιδιοκτησία, οπότε η ερώτηση που 
κάνει είναι τι απομένει από  την πνευματική ιδιοκτησία και τις εξασφαλίσεις που παρείχε στον 
πνευματικό δημιουργό. Οπότε ουσιαστικά λέει ότι δεν παρείχε καμία προστασία ας πούμε το 
κράτος στον πνευματικό δημιουργό, δεν προσέχαν την πνευματική τους ιδιοκτησία και δεν 
έλεγαν ότι κάποιος το έκανε για να…. Για να πάρει αμοιβή (όχι περιμένετε….μπερδεύτηκα 
εντελώς…., τα μπέρδεψα…) 
 
Στο Internet φυτρώνουν και "άνθη του κακού" 
- Πες μου σε παρακαλώ τι κατάλαβες από το κείμενο; 
-  Στο κείμενο μιλάει για αυτά που είναι ελεύθερα, τις παράνομες σελίδες που είναι ελεύθερες 
για όλους και για ενηλίκους και ανηλίκους στο internet,  εεε….π.χ. για την πορνογραφία, την 
προπαγάνδα και γενικά για τα οργανωμένα εγκλήματα τα οποία είναι σε κοινή θέα για όλους 
όπως είπα,  και λέει ότι δεν υπήρχε περιορισμός κανένας γι’ αυτές τις ιστοσελίδες,  τώρα έχει 
γίνει και όντως σε πολλές χώρες έχουν αποτρέψει αυτό το έγκλημα και τα έχουν βάλει ως λίστα 
απαγορευμένων σελιδών, αυτό…. 
- Ποια είναι τα πλεονεκτήματα του παγκόσμιου ιστού που αναφέρει το κείμενο; Aναφέρει 
κάποια πλεονεκτήματα. 
- Ότι…… το ίντερνετ είναι ένας χώρος επικοινωνίας όπου μπορείς να μάθεις πάρα πολλά 
πράγματα, είναι χώρος παραπληροφόρησης, μπορείς ν’ αγοράσεις πράγματα, να 
ψυχαγωγηθείς,  αυτό.  
- Ποια είναι τα μειονεκτήματα που παρουσιάζει ο Παγκόσμιος ιστός; 
- Τα μειονεκτήματα που παρουσιάζει είναι ας πούμε η πολιτική προπαγάνδα, η πορνογραφία 
και το οργανωμένο έγκλημα.  
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- Η κατάσταση τώρα πώς αλλάζει; 
-  H κατάσταση αλλάζει τώρα επειδή πολλές χώρες αρχίζουν να υιοθετούν κάποια νομικά μέσα 
προστασίας για αυτές τις σελίδες και… έτσι για παράδειγμα λέει ότι σε πολλές χώρες η 
πορνογραφία ας πούμε, εεεε….. εκδίδεται ως λίστα απαγορευμένων ιστοσελίδων. 
- Θέλω να μου αναφέρεις ένα παράδειγμα προστασίας από το διαδίκτυο που αναφέρει μέσα 
το κείμενο. 
- Ξαναπείτε λίγο. 
- Ένα παράδειγμα, έναν τρόπο προστασίας από το διαδίκτυο που αναφέρει. 
-  Ότι μέσα για παράδειγμα….., ότι μέσω του διαδικτύου διώκεται πλέον ποινικά σε πολλές 
χώρες, με πρώτες τις ΗΠΑ,  ενώ προς την ίδια κατεύθυνση κινείται και η Γερμανία, εκδίδοντας 
λίστα απαγορευμένων σελιδών, στις οποίες έχει συμπεριλάβει – ως μέσα ενδιαφερόμενη , 
άμεσα ενδιαφερόμενη και εκείνες με νεοναζιστικό περιεχόμενο.  
- Επίσης η Γερμανία τι μέτρα παίρνει για την προστασία από τους κινδύνους του internet; 
- Η Γερμανία βάζει κάποιες σελίδες σε μία λίστα απαγορευμένων ιστοσελιδών και …..τις βάζει 
ως άμεσα ενδιαφερόμενες….περιμένετε. Γενικά αυτό που κάνει η Γερμανία είναι να εκδίδει 
αυτές τις σελίδες ότι είναι λίστες απαγορευμένων ιστοσελιδών έτσι ώστε να μην μπορούν να 
εισέλθουν κάποια άτομα, ειδικά οι ανήλικοι.  
 
Ανισότητες στην πληροφόρηση 
- Πες μου σε παρακαλώ τι κατάλαβες από το κείμενο; 
- Λοιπόν, στο κείμενο μας λέει ότι τώρα που όλοι έχουνε πρόσβαση στη νέα τεχνολογία και 
στις   νέες πληροφορίες που παρέχει η τεχνολογία πρέπει όλοι οι άνθρωποι να έχουν τη 
δυνατότητα και τα κίνητρα και την υποχρέωση να χρησιμοποιούν σωστά αυτές τις τεχνολογίες 
για να μην οδηγηθεί σε κάτι κακό διότι αν δεν ξέρουν να χρησιμοποιούν σωστά το ίντερνετ 
δημιουργείται κάτι κακό. Εεεε….αυτό λέει ουσιαστικά.  
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- Τι είναι πολύ σημαντικό στη σύγχρονη εποχή σύμφωνα με το κείμενο; 
- Σημαντικό είναι πάλι ότι άνθρωποι θα πρέπει να έχουν την υποχρέωση και να είναι ικανοί 
να χρησιμοποιούν σωστά την τεχνολογία. 
- Γιατί οι άνθρωποι θα πρέπει να χρησιμοποιούν τις νέες τεχνολογίες; 
- Ααα! γιατί τους βοηθάει στον επαγγελματικό τους χώρο και στον ιδιωτικό τους βίο.  
- Ποιος κίνδυνος υπάρχει όμως; 
-  Μπορούν να δημιουργηθούν πολλές νέες άκαμπτες κοινωνικές ιεραρχίες και να επιδεινωθεί 
ο κοινωνικός αποκλεισμός. Όχι; Αυτός είναι ο κίνδυνος ουσιαστικά.  
- Και τι σημαίνει αυτό; 
- …………(Μεγάλη παύση). Αν δεν ξέρουν οι άνθρωποι να χρησιμοποιούν σωστά και ικανά 
το ιντερνετ, πολλοί μπορούν να εκμεταλλευτούν αυτό το πράγμα και να ανεβούν στην ιεραρχία. 
(Δεν ξέρω……δεν κατάλαβα πολύ καλά).  
- Ποιοι τρόποι μπορούν να βοηθήσουν σε αυτή την κατεύθυνση; 
- …….Παύση. Πρέπει να γίνει λέει μια εκπαίδευση για όλους έτσι ώστε όλοι να μάθουν να 
χρησιμοποιούν σωστά και ικανά το ίντερνετ έτσι ώστε να μπορέσουν να αποτρέψουν αυτόν 
τον κίνδυνο. 
-  Για ποιους έχει αξία αυτή η εκπαίδευση, η δια βίου εκπαίδευση και η εξάπλωση αυτών των 
ευέλικτων δομών που αναφέρει το κείμενο; 
-  Για τις πολυάριθμες μειονότητες οι οποίες είναι ικανές να εκμεταλλευθούν αυτή την …….να 
το εκμεταλλευτούν αυτό.  Αυτοί που είναι πολυάριθμοι, που έχουν ………. 
- Τι σημαίνει πολυάριθμες; 
- Να έχουν πολύ πληθυσμό 
- Μειονότητες τι σημαίνει; 
- Να μην έχουν πολύ δύναμη.  
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      Από την επεξεργασία των στοιχείων της αποκωδικοποίησης και της νοηματικής 
απόδοσης των κειμένων της μαθήτριας, προκύπτουν τα παρακάτω αποτελέσματα 
αναφορικά με τον ρυθμό ανάγνωσης / λεπτό και το ποσοστό των λανθασμένων 
αποκωδικοποιήσεων.  
 
Πίνακας 1:Ρυθμός ανάγνωσης / λεπτό και ποσοστό λανθασμένων αποκωδικοποιήσεων 
  ΚΕΙΜΕΝΟ 1 ΚΕΙΜΕΝΟ 2 ΚΕΙΜΕΝΟ 3 
Ρυθμός Ανάγνωσης= αριθμός 
αναγνωσμένων λέξεων /λεπτό 150 158 155 
% Λαθών στην Αποκωδικοποίηση 7% 6,8% 6,5% 
 
Πίνακας 2:Ρυθμός ανάγνωσης / λεπτό (Μέσος όρος) 
 Ρυθμός Ανάγνωσης= αριθμός αναγνωσμένων λέξεων /λεπτό ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ ΚΕΙΜΕΝΩΝ 
Υπό αξιολόγηση Μαθήτρια 154 
6 μαθητές της Γ΄ Λυκείου 145 
 
    Όπως παρουσιάζεται στους παραπάνω πίνακες, αναφορικά με τον ρυθμό ανάγνωσης, η 
υπό αξιολόγηση μαθήτρια υπερβαίνει τον μέσο όρο των έξι μαθητών που χρησιμοποιήθηκαν 
ως ομάδα ελέγχου. 
 
Πίνακας 3:Ποσοστό λανθασμένων αποκωδικοποιήσεων (Μέσος όρος) 
 % Λαθών στην Αποκωδικοποίηση ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ ΚΕΙΜΕΝΩΝ 
Υπό αξιολόγηση Μαθήτρια 6,8% 
6 μαθητές της Γ΄ Λυκείου 3% 
 
      Όσον αφορά στο μέσο όρο του ποσοστού των λαθών κατά την αποκωδικοποίηση στο 
σύνολο των λέξεων του κειμένου το ποσοστό της μαθήτριας είναι σημαντικά αυξημένο σε 
σχέση με τον μέσο όρο του δείγματος των έξι μαθητών.  
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      Κατά τον έλεγχο της νοηματικής απόδοσης των κειμένων η μαθήτρια απάντησε με 
ακρίβεια και ορθότητα σε λιγότερες από τις μισές ερωτήσεις που τέθηκαν και σχετίζονταν 
με τις βασικές ιδέες των κειμένων. Είναι χαρακτηριστικό ότι στην πρώτη ερώτηση του κάθε 
κειμένου η οποία ήταν παρόμοια και για τα τρία κείμενα και αναφέρεται στο «Τι κατάλαβες 
από το κείμενο;», η μαθήτρια προσπαθεί να αντλήσει μέσα από το κείμενο λέξεις-κλειδιά ή 
ακόμη και ολόκληρες εκφράσεις τις οποίες θα επαναλάβει ώστε να αποδώσει το νόημα των 
κειμένων. Επισημαίνεται ότι αμέσως μετά το τέλος της ανάγνωσης του κάθε κειμένου και 
πριν ακόμη της τεθούν οι παραπάνω ερωτήσεις, η μαθήτρια εμφανώς απογοητευμένη 
μονολογεί ότι δεν κατανοεί όλα όσα περιγράφουν τα κείμενα.  
      Συγκριτικά με τις επιδόσεις του δείγματος των έξι μαθητών της Γ΄ λυκείου που δεν 
αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες και οι οποίοι υποβλήθηκαν στον ίδιο έλεγχο 
νοηματικής απόδοσης, σημειώνεται ότι ανταποκρίθηκαν ορθά στο 80% του συνόλου των 
ερωτήσεων που τους τέθηκαν.  
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3.2. Ανάλυση Αποτελεσμάτων Αξιολόγησης στην Γραφή 
     Παρακάτω, παρουσιάζονται τα κείμενα που προέκυψαν από την διαδικασία της καθ’ 
υπαγόρευση γραφής, όπου η μαθήτρια κλήθηκε να αποδώσει γραπτά τρία κείμενα 
Νεοελληνικής Γλώσσας τα οποία είχε διδαχθεί στην διάρκεια του σχολικού προγράμματος 
σπουδών και τα οποία υπαγόρευε προφορικά η ερευνήτρια.  
 
ΚΕΙΜΕΝΟ 1 
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ΚΕΙΜΕΝΟ 2 
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ΚΕΙΜΕΝΟ 3 
 
 
      Από τα παραπάνω κείμενα είναι εμφανή τα έντονα στοιχεία δυσγραφίας που 
παρουσιάζει η μαθήτρια. Ο έντονα δυσανάγνωστος γραφικός χαρακτήρας της ωστόσο δεν 
εμποδίζει την διάκριση του στοιχείου ότι και στα τρία κείμενα αποδίδεται ορθά η φωνητική 
εικόνα της κάθε λέξης. Συγκεκριμένα, στην γραφημική απόδοση των λέξεων δεν 
αντικαθιστά ούτε παραλείπει γραφήματα.  Κατά τον έλεγχο της ορθογραφικής ακρίβειας, 
εμφανίζεται ένα μικρό ποσοστό λαθών 7% - 8% ιστορικής ορθογραφίας στο συνολικό 
αριθμό των λέξεων του εκάστοτε κειμένου. Επισημαίνεται ότι το ως άνω ποσοστό λαθών 
συγκρίνεται με το αντίστοιχο ποσοστό λαθών ενός δείγματος έξι μαθητών της Γ΄ Λυκείου 
χωρίς μαθησιακές δυσκολίες και «μέσης επίδοσης». Ο μέσος όρος των λαθών του δείγματος 
αυτού στο σύνολο των λέξεων του κειμένου ανέρχεται στο 4% περίπου. Τα λάθη της 
μαθήτριας αφορούν κυρίως στις φωνημογραφικές αναντιστοιχίες της ελληνικής γλώσσας 
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και συγκεκριμένα σε μερικά φωνήματα που αντιστοιχούν σε διαφορετικές γραφημικές 
αναπαραστάσεις ή συνδυασμούς γραφημάτων. Το φώνημα /i/ αντιστοιχεί σε: ι/η/υ/ει/οι/υι. 
Τα φωνήματα /ο/ και /e/ αντιστοιχούν σε: ο/ω και ε/αι. Σε γενικές γραμμές τα λάθη που 
εμφανίζονται κατά τη διάρκεια της αξιολόγησης στο πεδίο της Γραφής είναι κυρίως 
μορφολογικά ενώ εκλείπουν τα φωνολογικά, τα οπτικά, τα τονικά, τα λάθη στίξης και τα 
λάθη κεφαλαίων – μικρών γραφημάτων. Τέλος η ταχύτητα γραφής είναι ικανοποιητική και 
δεν παρουσιάζει απόκλιση σε σχέση με την μέση ταχύτητα γραφής του δείγματος των έξι 
μαθητών τυπικής ανάπτυξης που συμμετέχουν στην αξιολόγηση.  
    Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα κείμενα της αυθόρμητης γραφής τα οποία αποτελούν 
κείμενα παραγωγής από την ίδια την μαθήτρια η οποία προσπαθεί να αποδώσει γραπτά και 
να μεταφράσει τις ιδέες της (προϊόν ελεύθερης σκέψης) μέσα σε ένα δομημένο πλαίσιο 
ορθογραφικό, γραμματικό και συντακτικό.   
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ΚΕΙΜΕΝΟ Α 
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ΚΕΙΜΕΝΟ Β 
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ΚΕΙΜΕΝΟ Γ 
 
     Έπειτα από την καταμέτρηση του αριθμού των λέξεων που κατάφερε να αποδώσει η 
μαθήτρια εντός 20 λεπτών καταγράφεται ένα ποσοστό απόδοσης 14 λέξεων το λεπτό κατά 
μέσο όρο και για τα τρία κείμενα. Επισημαίνεται ότι η μαθήτρια μετά το πέρας των δέκα 
λεπτών και στα τρία κείμενα σταμάτησε την παραγωγή γραπτού λόγου καθώς όπως 
ισχυρίστηκε «δεν μπορούσε να σκεφτεί κάτι άλλο» για να γράψει.  
    Επιπρόσθετα, η ανάλυση των γραπτών κειμένων της μαθήτριας φανερώνει τις ελλείψεις 
που παρουσιάζουν τα τρία αυτά διαφορετικά κείμενα μεταξύ τους τα οποία η ίδια παρήγαγε 
και αφορούν στα συστατικά στοιχεία της λειτουργικής γραπτής έκφρασης όπως είναι α) η 
πληρότητα του μηνύματος, β) η οικολογική καταλληλότητα, γ) η δομή του κειμένου, δ) η 
σύνταξη του κειμένου, ε) σε μικρότερο βαθμό στην συγκεκριμένη περίπτωση, η ορθογραφία 
και τέλος στ) ο γραφικός χαρακτήρας.  
   Αναφορικά με το δείγμα των έξι μαθητών τυπικής ανάπτυξης που αξιολογήθηκαν με την 
ίδια διαδικασία που ακολουθήθηκε και για την μαθήτρια, ο μέσος όρος απόδοσης ανέρχεται 
στις 28 λέξεις το λεπτό και για τα τρία κείμενα που τους δόθηκαν. Τέλος, τα γραπτά κείμενα 
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των μαθητών τα οποία παρήγαγαν, συγκεντρώνουν το σύνολο των στοιχείων της 
λειτουργικής γραπτής έκφρασης όπως αναφέρονται παραπάνω.   
3.3. Ανάλυση Αποτελεσμάτων Αξιολόγησης στα Μαθηματικά 
    Η ανάλυση των ελέγχων που πραγματοποιήθηκαν κατά τη διαδικασία αξιολόγησης της 
μαθήτριας στο πεδίο των Μαθηματικών παρουσιάζονται παρακάτω ανά στάδιο 
αξιολόγησης βάσει ΑΣΜΑ όπως περιγράφονται και στο 2ο Κεφάλαιο της παρούσας 
εργασίας.  
 Αποτελέσματα 1ου Σταδίου Αξιολόγησης: 
     Οι απαντήσεις της μαθήτριας στα τέσσερα βασικά ερωτήματα που της έθεσε η 
ερευνήτρια αναφορικά με τα τρία διαφορετικά προβλήματα διαφορικού λογισμού για τον 
υπολογισμό της πρώτης παραγώγου μίας πολυωνυμικής συνάρτησης παρουσιάζονται 
αναλυτικά ως ακολούθως: 
ΠΡΟΒΛΗΜΑ 1 
Η θέση ενός υλικού σημείου, το οποίο εκτελεί ευθύγραμμη κίνηση δίνεται από τον τύπο  
x = x(t) =𝑡3 − 6𝑡2+ 9t όπου το t μετριέται σε δευτερόλεπτα και το x σε μέτρα.  
 
             i. Να βρεθεί η ταχύτητα του σημείου σε χρόνο t. 
 
1οΕρώτημα: Μπορείς να μου αναφέρεις με δικά σου λόγια τι ακριβώς λέει το κείμενο που 
μόλις διάβασες; 
Απάντηση: Λέει για ένα σημείο που κινείται σε ευθεία και έχει και τον τύπο x = x(t) =𝑡3 −
6𝑡2+ 9t(επαναλαμβάνει τον τύπο της συνάρτησης άλλες δύο φορές). Όπως καταλαβαίνω ο 
τύπος αυτός είναι μία συνάρτηση…….. 
2o Ερώτημα: Μπορείς να μου περιγράψεις την κατάσταση που αναφέρει το κείμενο, δηλαδή 
να μου αναφέρεις ποια είναι τα δεδομένα που σου δίνει και ποια τα ζητούμενα; 
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Ένα εργοστάσιο για την κατασκευή x χιλιάδων μονάδων ενός προϊόντος έχει κόστος  (x)  3𝑋3 −
60𝑋2 + 100𝑋 + 4 χιλ. ευρώ. Η είσπραξη από την πώληση των προϊόντων δίνεται από τον τύπο 
 (x) 𝑋3 + 30𝑋2 − 1700𝑋 − 2 χιλ. ευρώ. Το Κέρδος δίνεται από τον τύπο  
 (x) -  (x). 
 
Ι) Να βρείτε τον ρυθμό μεταβολής του κέρδους 
 
Απάντηση: (Ολιγόλεπτη παύση)……Το πρόβλημα μου ζητάει να υπολογίσω την ταχύτητα του 
σημείου και μου δίνει την συνάρτηση x = x(t) =𝑡3 − 6𝑡2+ 9t 
3ο Ερώτημα: Μπορείς να μου αναφέρεις αναλυτικά ποια βήματα θα ακολουθήσεις για να 
απαντήσεις στο ερώτημα του παραπάνω προβλήματος; 
Απάντηση: Θα πρέπει με κάποιο τρόπο να βρω την ταχύτητα αλλά δεν ξέρω πώς να την 
υπολογίσω. Μήπως θα κάνω κάτι με τη συνάρτηση που μου δίνει;……………. 
4ο Ερώτημα: Μπορείς να προχωρήσεις γραπτά στους κατάλληλους υπολογισμούς ώστε να 
υπολογίσεις το ζητούμενο του προβλήματος; 
Απάντηση: ………………………..(Η μαθήτρια δεν ανταποκρίνεται, αδυνατεί να απαντήσει 
στο ερώτημα). 
ΠΡΟΒΛΗΜΑ 2 
 
 
 
 
 
 
1ο Ερώτημα: Μπορείς να μου αναφέρεις με δικά σου λόγια τι ακριβώς λέει το κείμενο που 
μόλις διάβασες; 
Απάντηση: Λέει για ένα εργοστάσιο που παράγει προϊόντα με κάποιο κόστος και με κάποια 
έσοδα και ζητάει να βρεθεί το Κέρδος. 
2o Ερώτημα: Μπορείς να μου περιγράψεις την κατάσταση που αναφέρει το κείμενο, δηλαδή 
να μου αναφέρεις ποια είναι τα δεδομένα που σου δίνει και ποια τα ζητούμενα; 
Απάντηση:(Ολιγόλεπτη παύση)……Το πρόβλημα μου ζητάει να υπολογίσω τον ρυθμό 
μεταβολής του κέρδους. Και μου δίνει τον τύπο  (x) -  (x) και τις συναρτήσεις αυτές. 
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3ο Ερώτημα: Μπορείς να μου αναφέρεις αναλυτικά ποια βήματα θα ακολουθήσεις για να 
απαντήσεις στο ερώτημα του παραπάνω προβλήματος; 
Απάντηση: Μάλλον θα αφαιρέσω (x) - (x) για να υπολογίσω το κέρδος. ……Θα 
αντικαταστήσω όπου (x) την συνάρτηση 𝑋3 + 30𝑋2 − 1700𝑋 − 2 και όπου (x) την άλλη 
συνάρτηση και θα κάνω την αφαίρεση. Και μετά τέλος…. 
4ο Ερώτημα: Μπορείς να προχωρήσεις γραπτά στους κατάλληλους υπολογισμούς ώστε να 
υπολογίσεις το ζητούμενο του προβλήματος; 
Απάντηση:(Η μαθήτρια προσπαθεί να αφαιρέσει τις παραπάνω δύο συναρτήσεις χωρίς 
επιτυχία ωστόσο, καθώς μπερδεύεται με τις πράξεις μεταξύ των μεταβλητών Χ και τα 
πρόσημα. Μετά από λίγα λεπτά εγκαταλείπει την προσπάθεια). 
 
ΠΡΟΒΛΗΜΑ 3 
1) Ένα λεωφορείο ξεκινάει από την Καβάλα για να φτάσει στην Δράμα και εκτελεί ευθύγραμμη 
κίνηση. Η θέση στην οποία βρίσκεται κάθε φορά δίνεται από τον τύπο:   
x = x(t) =𝑡3 − 4𝑡2+ 2t όπου το t μετριέται σε δευτερόλεπτα και το x σε μέτρα.  
 
i. Να βρεθεί ποια θα είναι η ταχύτητα του σημείου στο οποίο θα βρίσκεται κάθε φορά το 
λεωφορείο σε κάθε πιθανό χρόνο t.  
 
     Στο Πρόβλημα 3 το οποίο αποτελεί μία παραλλαγή του πρώτου προβλήματος, η 
μαθήτρια δίνει παρόμοιες απαντήσεις με το Πρόβλημα 1 αναγνωρίζοντας την μοναδική 
συνάρτηση που υπάρχει μέσα στο κείμενο χωρίς ωστόσο να μπορεί να απαντήσει στα δύο 
τελευταία ερωτήματα της ερευνήτριας που αφορούν στην στρατηγική επίλυσης και την 
ολοκλήρωση του προβλήματος. 
     Όπως διαπιστώνεται από τον βαθμό απόκρισης της μαθήτριας στην παραπάνω δοκιμασία 
η οποία έλαβε χώρα σε διαφορετικές ημέρες και ώρες, η μαθήτρια φαίνεται από το πρώτο 
ερώτημα ότι δεν κατανοεί σε βάθος το νόημα του κειμένου που διαβάζει και προσπαθεί 
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χρησιμοποιώντας μεμονωμένες λέξεις μέσα από το κείμενο να δώσει μία ολοκληρωμένη 
απάντηση. Αναφορικά με τον διαχωρισμό δεδομένων και ζητούμενων του προβλήματος, 
δυσκολεύεται περισσότερο να διακρίνει τα δεδομένα ενώ αναφέρει πρωτίστως τα ζητούμενα 
τα οποία εντοπίζει ευκολότερα με βάση τη δομή του κειμένου. Με εξαίρεση το δεύτερο 
πρόβλημα που αφορά στο πεδίο των Οικονομικών με το οποίο είναι περισσότερο 
εξοικειωμένη η μαθήτρια λόγω της ενισχυτικής κατ’ οίκον διδασκαλίας που δέχεται από την 
αρχή του σχολικού έτους, και το οποίο φτάνει σε ένα ικανοποιητικό σημείο όσον αφορά 
στην μέθοδο επίλυσής του χωρίς ωστόσο να έχει αντιληφθεί σωστά το ζητούμενο του 
προβλήματος, στα υπόλοιπα προβλήματα αδυνατεί να απαντήσει στα τελευταία δύο 
ερωτήματα που αφορούν στον σχεδιασμό στρατηγικής επίλυσης των προβλημάτων και στην 
εφαρμογή αυτής της στρατηγικής προκειμένου να δοθεί μία μαθηματική λύση.  
 
 Αποτελέσματα 2ου Σταδίου Αξιολόγησης: 
     Λαμβάνοντας υπόψη το μοντέλο των Yimer και Ellerton (2006) όπως αυτό 
παρουσιάζεται από τον Αγαλιώτη (2011), πραγματοποιείται ο έλεγχος των παραμέτρων των 
επιμέρους σταδίων επίλυσης. Με βάση τα προβλήματα διαφορικού λογισμού που 
χρησιμοποιήθηκαν κατά το προηγούμενο στάδιο αξιολόγησης και τις απαντήσεις που 
δόθηκαν από την μαθήτρια διαπιστώνεται ότι παρουσιάζει δυσκολίες ήδη από το στάδιο της 
εμπλοκής. Συγκεκριμένα, απαντώντας στα σχετικά ερωτήματα του μοντέλου των Yimer και 
Ellerton (2006) διαπιστώνεται ότι η μαθήτρια παρουσιάζει εμφανείς δυσκολίες ως προς την 
κωδικοποίηση του μαθηματικού κειμένου, αδυναμία στην διάκριση των ζητουμένων και 
των δεδομένων του προβλήματος, καθώς επίσης και αδυναμία να βρει τα στοιχεία εκείνα 
που πρέπει να είναι διαθέσιμα ώστε να βρει το ζητούμενο.  
     Στη συνέχεια της αξιολόγησης των γνώσεων και των δεξιοτήτων του 2ου σταδίου με την 
μέθοδο της Μαθησιακής Ιεραρχίας εφαρμόζεται αρχικά το Στάδιο της Απόκτησης. Μετά 
την εκτέλεση των πράξεων από την μαθήτρια υπολογίζεται ο αριθμός των σωστών 
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απαντήσεων ανά κατηγορία και τύπο πράξεων. Τα αποτελέσματα του ελέγχου 
παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα 4: 
Πίνακας 4:Αποτελέσματα Ελέγχου 
ΠΡΑΞΕΙΣ ΠΟΣΟΣΤΟ ΟΡΘΩΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ 
ΠΡΟΣΘΕΣΕΙΣ «ΧΩΡΙΣ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 100% 
ΠΡΟΣΘΕΣΕΙΣ «ΜΕ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 60% 
ΑΦΑΙΡΕΣΕΙΣ «ΧΩΡΙΣ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 100% 
ΑΦΑΙΡΕΣΕΙΣ «ΜΕ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 40% 
ΠΟΛΛΑΠΛΑΣΙΑΣΜΟΣ ΔΙΨΗΦΙΩΝ ΑΚΕΡΑΙΩΝ 40% 
ΠΟΛΛΑΠΛΑΣΙΑΣΜΟΣ ΤΡΙΨΗΦΙΩΝ ΑΚΕΡΑΙΩΝ 20% 
ΔΙΑΙΡΕΣΗ ΔΙΨΗΦΙΩΝ ΑΚΕΡΑΙΩΝ 20% 
ΔΙΑΙΡΕΣΗ ΤΡΙΨΗΦΙΩΝ ΑΚΕΡΑΙΩΝ ΕΓΚΑΤΑΛΕΙΠΕΙ ΤΗΝ ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ 
 
Συνεχίζοντας στο Στάδιο της Ευχέρειας παρουσιάζεται ο παρακάτω πίνακας 5 με την 
ταχύτητα εκτέλεσης των παραπάνω πράξεων ανά κατηγορία και τύπο πράξης καθώς και ο 
αντίστοιχος μέσος όρος της ταχύτητας έξι μαθητών που φοιτούν στην Γ Λυκείου, «μέσης 
επίδοσης».  
Πίνακας 5:Ταχύτητα εκτέλεσης πράξεων 
ΠΡΑΞΕΙΣ ΣΥΝΟΛΙΚΟΣ ΧΡΟΝΟΣ 
(σε sec)  ΕΚΤΕΛΕΣΗΣ 
ΠΡΑΞΕΩΝ ΜΑΘΗΤΡΙΑΣ 
ΣΥΝΟΛΙΚΟΣ ΧΡΟΝΟΣ 
(σε sec)  ΕΚΤΕΛΕΣΗΣ 
ΠΡΑΞΕΩΝ ΔΕΙΓΜΑΤΟΣ 
ΠΡΟΣΘΕΣΕΙΣ «ΧΩΡΙΣ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 25 sec 15 sec 
ΠΡΟΣΘΕΣΕΙΣ «ΜΕ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 37 sec 23 sec 
ΑΦΑΙΡΕΣΕΙΣ «ΧΩΡΙΣ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 27 sec 16 sec 
ΑΦΑΙΡΕΣΕΙΣ «ΜΕ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 40 sec 24 sec 
ΠΟΛΛΑΠΛΑΣΙΑΣΜΟΣ ΔΙΨΗΦΙΩΝ ΑΚΕΡΑΙΩΝ 110 sec 70 sec 
ΠΟΛΛΑΠΛΑΣΙΑΣΜΟΣ ΤΡΙΨΗΦΙΩΝ 
ΑΚΕΡΑΙΩΝ 
ΕΓΚΑΤΑΛΕΙΠΕΙ ΤΗΝ 
ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ 
90 sec 
ΔΙΑΙΡΕΣΗ ΔΙΨΗΦΙΩΝ ΑΚΕΡΑΙΩΝ 170 sec 100 sec 
ΔΙΑΙΡΕΣΗ ΤΡΙΨΗΦΙΩΝ ΑΚΕΡΑΙΩΝ ΕΓΚΑΤΑΛΕΙΠΕΙ ΤΗΝ 
ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ 
140 sec 
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Στο στάδιο της Διατήρησης της γνώσης η εξάσκηση της μαθήτριας σε παρόμοια σετ 
εκτέλεσης πράξεων όπως αυτά που παρουσιάζονται στο στάδιο της Απόκτησης, σε τρεις 
διαδοχικές ημέρες και ώρες καταλήγει στους παρακάτω πίνακες 6 και 7.  
Πίνακας 6:Συνολικός χρόνος εκτέλεσης πράξεων ανά ημέρα 
ΠΡΑΞΕΙΣ ΣΥΝΟΛΙΚΟΣ ΧΡΟΝΟΣ (σε sec)  ΕΚΤΕΛΕΣΗΣ ΠΡΑΞΕΩΝ 
ΜΑΘΗΤΡΙΑΣ 
 1ημέρα 2ημέρα 3ημέρα 
ΠΡΟΣΘΕΣΕΙΣ «ΧΩΡΙΣ 
ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 
23 sec 27 sec 25 sec 
ΠΡΟΣΘΕΣΕΙΣ «ΜΕ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 33 sec 34 sec 36 sec 
ΑΦΑΙΡΕΣΕΙΣ «ΧΩΡΙΣ 
ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 
26 sec 25 sec 27 sec 
ΑΦΑΙΡΕΣΕΙΣ «ΜΕ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 41 sec 38 sec 42 sec 
ΠΟΛΛΑΠΛΑΣΙΑΣΜΟΣ ΔΙΨΗΦΙΩΝ 
ΑΚΕΡΑΙΩΝ 
111 sec 97 sec 105 sec 
ΠΟΛΛΑΠΛΑΣΙΑΣΜΟΣ ΤΡΙΨΗΦΙΩΝ 
ΑΚΕΡΑΙΩΝ 
ΕΓΚΑΤΑΛΕΙΠΕΙ 
ΤΗΝ 
ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ 
ΕΓΚΑΤΑΛΕΙΠΕΙ 
ΤΗΝ 
ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ 
ΕΓΚΑΤΑΛΕΙΠΕΙ 
ΤΗΝ 
ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ 
ΔΙΑΙΡΕΣΗ ΔΙΨΗΦΙΩΝ ΑΚΕΡΑΙΩΝ 165 sec 178 sec ΕΓΚΑΤΑΛΕΙΠΕΙ 
ΤΗΝ 
ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ 
ΔΙΑΙΡΕΣΗ ΤΡΙΨΗΦΙΩΝ ΑΚΕΡΑΙΩΝ ΕΓΚΑΤΑΛΕΙΠΕΙ 
ΤΗΝ 
ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ 
ΕΓΚΑΤΑΛΕΙΠΕΙ 
ΤΗΝ 
ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ 
ΕΓΚΑΤΑΛΕΙΠΕΙ 
ΤΗΝ 
ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ 
 
Πίνακας 7:Ποσοστό ορθών απαντήσεων ανά ημέρα 
ΠΡΑΞΕΙΣ ΠΟΣΟΣΤΟ (%) ΟΡΘΩΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ ΜΑΘΗΤΡΙΑΣ 
 1ημέρα 2ημέρα 3ημέρα 
ΠΡΟΣΘΕΣΕΙΣ «ΧΩΡΙΣ 
ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 
100% 80% 100% 
ΠΡΟΣΘΕΣΕΙΣ «ΜΕ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 60% 60% 80% 
ΑΦΑΙΡΕΣΕΙΣ «ΧΩΡΙΣ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 100% 100% 100% 
ΑΦΑΙΡΕΣΕΙΣ «ΜΕ ΚΡΑΤΟΥΜΕΝΟ» 60% 40% 40% 
ΠΟΛΛΑΠΛΑΣΙΑΣΜΟΣ ΔΙΨΗΦΙΩΝ 
ΑΚΕΡΑΙΩΝ 
40% 40% 40% 
ΠΟΛΛΑΠΛΑΣΙΑΣΜΟΣ ΤΡΙΨΗΦΙΩΝ 
ΑΚΕΡΑΙΩΝ 
0% 0% 0% 
ΔΙΑΙΡΕΣΗ ΔΙΨΗΦΙΩΝ ΑΚΕΡΑΙΩΝ 20% 40% 0% 
ΔΙΑΙΡΕΣΗ ΤΡΙΨΗΦΙΩΝ ΑΚΕΡΑΙΩΝ 0% 0% 0% 
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 Αποτελέσματα 4ου Σταδίου Αξιολόγησης: 
Οι απαντήσεις στις ερωτήσεις που δέχεται η μαθήτρια στο πλαίσιο της κλινικής συνέντευξης 
που διενεργείται αναφορικά με τα προβλήματα διαφορικού λογισμού που της έχουν δοθεί 
στο συγκεκριμένο στάδιο αξιολόγησης είναι οι παρακάτω: 
ΕΡΩΤΗΣΗ 1- «Όταν δεν καταλαβαίνεις μετά την ανάγνωση του προβλήματος τι ακριβώς σου 
ζητάει να κάνεις πως ενεργείς; Το αγνοείς, το ξαναδιαβάζεις αρκετές φορές και προσπαθείς 
να το λύσεις ή επιλέγεις τυχαία μία στρατηγική επίλυσης εκείνη την στιγμή;» 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ-«Το ξαναδιαβάζω αρκετές φορές για να το καταλάβω. Αν δεν τα καταφέρω μετά 
την τέταρτη ανάγνωση, το αφήνω και προχωράω στο επόμενο.  
ΕΡΩΤΗΣΗ 2- «Γνωρίζεις ποια είναι η διαδικασία του υπολογισμού της πρώτης παραγώγου 
μίας συνάρτησης;» 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ-«Νομίζω πως ναι. Εφαρμόζω τους κανόνες παραγώγισης που υπάρχουν μέσα 
στο σχολικό βιβλίο…………» 
ΕΡΩΤΗΣΗ 3- «Αναγνωρίζεις ποια είναι η συνάρτηση που πρέπει να παραγωγίσεις κάθε φορά 
στα παραπάνω προβλήματα;» 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ-«Αναγνωρίζω την συνάρτηση που υπάρχει και στα πέντε προβλήματα που μου 
δίνονται αλλά δεν είμαι σίγουρη αν θα πρέπει να υπολογίσω την πρώτη παράγωγο αυτών των 
συναρτήσεων». 
ΕΡΩΤΗΣΗ 4-«Μπορείς να μου πεις τι εκφράζει η πρώτη παράγωγος, εφόσον την 
υπολογίσουμε, σε κάθε πρόβλημα από τα παραπάνω»; 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ-…………….Παύση………………………..(η μαθήτρια δεν απαντάει στην 
ερώτηση) 
ΕΡΩΤΗΣΗ 5-«Μπορείς να μου σχεδιάσεις πως απεικονίζεται γεωμετρικά η πρώτη 
παράγωγος πάνω σε ένα σύστημα αξόνων χ και y»; 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ-«Μάλλον όχι…….Τι πρέπει δηλαδή να κάνω»; 
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     Από τις παραπάνω απαντήσεις της μαθήτριας διαπιστώνεται ότι η γνώση της διαδικασίας 
της παραγώγισης που διαθέτει έστω και σε έναν περιορισμένο βαθμό αποτελεί κυρίως μία 
μηχανιστική γνώση η οποία δεν είναι καθόλου λειτουργική. Η μαθήτρια έχοντας να 
αντιμετωπίσει σημαντικότερες ελλείψεις και αδυναμίες που αφορούν π.χ. θέματα 
νοηματικής κατανόησης και αποκωδικοποίησης καθώς και έλλειψη βασικών 
προαπαιτούμενων μαθηματικών γνώσεων στην άλγεβρα και τη γεωμετρία δεν είναι σε θέση 
να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του σχολικού προγράμματος σπουδών και της 
προκαθορισμένης ύλης της σχολικής βαθμίδας στην οποία φοιτά.  
 
 Αποτελέσματα 5ου Σταδίου Αξιολόγησης: 
Στο συγκεκριμένο στάδιο αξιολόγησης χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο εντοπισμού 
ενδιαφερόντων και μαθησιακών προτιμήσεων (Αγαλιώτης, 2011), το σχέδιο του οποίου 
παρουσιάζεται στο Παράρτημα της παρούσας εργασίας. Επισημαίνεται ότι η συμπλήρωση 
των απαντήσεων σε κάθε ένα ερώτημα ολοκληρώθηκε από την ίδια την μαθήτρια και με τη 
βοήθεια του οποίου συγκεντρώνονται πολύτιμες πληροφορίες που την αφορούν.  
Πίνακας 8:Ερωτήματα και Απαντήσεις 
Ερώτημα  Απάντηση 1 Απάντηση 2 Απάντηση 3 
1. Μου αρέσει να διαβάζω και να 
γράφω για: ζώα περιπέτειες διασημότητες 
2. Μου αρέσει πολύ να μελετώ και 
να διαβάζω: περιοδικά  ποιήματα  
3. Μου αρέσει πολύ να γράφω: ποιήματα φανταστικές ιστορίες  
4. Στα Μαθηματικά μου αρέσει να:  κάνω προσθέσεις κάνω αφαιρέσεις  
5. Ο αγαπημένος μου τρόπος να 
μαθαίνω Μαθηματικά είναι: 
να χρησιμοποιώ 
κομπιουτεράκι 
να παίζω μαθηματικά 
παιχνίδια στον 
υπολογιστή  
6. Για μένα οι γραπτές δοκιμασίες, 
τα κριτήρια αξιολόγησης και τα 
διαγωνίσματα είναι πιο εύκολα 
όταν: 
εργάζομαι μόνη μου 
και παραδίδω το 
γραπτό μου 
ταυτόχρονα με τα 
άλλα παιδιά   
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7. Ανεξάρτητα από το μάθημα που 
διδάσκομαι, μαθαίνω καλύτερα 
όταν: 
ο εκπαιδευτικός εξηγεί 
το μάθημα σε όλα τα 
παιδιά την ίδια στιγμή Δουλεύω μόνη μου 
Δουλεύω στον 
υπολογιστή 
8. Ανεξάρτητα από το μάθημα που 
διδάσκομαι, δυσκολεύομαι να 
μάθω όταν: έχει φασαρία νυστάζω  
9. Αν είχα μπροστά μου τους 
μεγάλους επιστήμονες του κόσμου 
θα τους ρωτούσα: 
πως σκέφτηκαν όλα 
αυτά που διαβάζουμε 
εμείς σήμερα   
10. Πες μας ποια πράγματα 
αρέσουν και ποια δεν αρέσουν σε 
σένα;    
α. Στον ελεύθερο χρόνο στο σπίτι 
μου αρέσει: η τηλεόραση το φαγητό  
β. Όταν είμαι με φίλους μου 
αρέσουν: οι βόλτες 
τα επιτραπέζια 
παιχνίδια  
γ. Τα σχολικά μαθήματα που μου 
αρέσουν περισσότερο είναι: Μουσική Καλλιτεχνικά Γυμναστική 
δ. Τα σχολικά μαθήματα που μου 
αρέσουν λιγότερο είναι: Μαθηματικά Αρχαία Ιστορία 
ε. Στο διάλειμμα μου αρέσει να: Συζητώ με φίλους   
στ. Στενοχωριέμαι όταν ο 
εκπαιδευτικός: 
κάνει διακρίσεις 
μεταξύ των παιδιών 
της τάξης   
ζ. Χαίρομαι όταν ο εκπαιδευτικός: 
ενδιαφέρεται για την 
γνώση   
η. Αν είχα πολλά χρήματα: 
θα ταξίδευα σε όλο 
τον κόσμο   
θ. Όταν είμαι μόνη μου αρέσει να:  βλέπω τηλεόραση να ακούω μουσική  
ι. Αντιμετωπίζω μία στενοχώρια: ακούγωντας μουσική   
κ. Γιορτάζω μια επιτυχία: 
κάνοντας πάρτυ με 
φίλους   
 
      Σε γενικές γραμμές όπως παρατηρείται και από τις απαντήσεις που έδωσε η μαθήτρια 
στα παραπάνω ερωτήματα, αναφορικά με τα Μαθηματικά αποφεύγει τους υπολογισμούς 
πράξεων και επιδιώκει την χρήση υπολογιστικών βοηθημάτων ενώ της αρέσει περισσότερο 
η πράξη της πρόσθεσης και της αφαίρεσης καθώς παρουσιάζει δυσκολίες στον 
πολλαπλασιασμό και την διαίρεση. Επίσης της αρέσει σημαντικά η κοινωνική 
συναναστροφή με του συνομηλίκους της, καθώς και η Μουσική την οποία αναφέρει όχι 
μόνο ως μέσο διασκέδασης αλλά και ως μέσο ψυχολογικής στήριξης σε περιόδους πίεσης 
και στενοχώριας. Ωστόσο, στην περίπτωση της μελέτης και της εκπόνησης σχολικών 
εργασιών προτιμάει την απομόνωση και την ατομική εργασία και όχι την ομαδική 
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συνεργασία, γεγονός το οποίο όπως εξήγησε και προφορικά στην ερευνήτρια, την 
αποσυντονίζει και δεν την αφήνει να συγκεντρωθεί στην διεκπεραίωση της εργασίας.  
    Αναφορικά με τα αντίστοιχα ερωτηματολόγια που συμπλήρωσαν και οι έξι μαθητές που 
αξιολογήθηκαν στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας, οι απαντήσεις τους στα ερωτήματα 4 
και 7 και 10θ συγκλίνουν και διαφοροποιούνται σημαντικά σε σχέση με τις αντίστοιχες 
απαντήσεις της υπό αξιολόγηση μαθήτριας. Συγκεκριμένα, στο τέταρτο ερώτημα, το σύνολο 
των έξι μαθητών αναφέρει ότι στα Μαθηματικά τους αρέσει να επιλύουν προβλήματα 
ωστόσο με διαφορετικό περιεχόμενο ο καθένας (π.χ. προβλήματα Φυσικής, Γεωμετρίας, 
Οικονομικών). Στο έβδομο ερώτημα, οι μαθητές απαντούν ότι μαθαίνουν καλύτερα όταν 
εργάζονται σε ομαδικό πλαίσιο καθώς και σε συνθήκες διάδρασης και αλληλεπίδρασης με 
τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας διότι κατανοούν πιο γρήγορα και σε πραγματικές συνθήκες  
το περιεχόμενο του γνωστικού αντικειμένου και αναπτύσσουν σημαντικά την κριτική τους 
σκέψη. Στο ερώτημα 10ι οι μαθητές απαντούν ότι μια στενοχώρια την αντιμετωπίζουν με 
την βοήθεια και την παρουσία των φίλων τους και συζητώντας με την οικογένειά τους, 
εξωτερικεύοντας το συναισθηματικό τους φορτίο.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο: ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
4.1. Συζήτηση 
      Στόχος της παρούσας εργασίας ήταν η παρουσίαση του μαθηματικού προφίλ μίας 
μαθήτριας της Γ΄ τάξης Γενικού Λυκείου του Νομού Καβάλας με ειδική μαθησιακή 
δυσκολία στα Μαθηματικά στο πεδίο της επίλυσης προβλημάτων διαφορικού λογισμού. Η 
αξιολόγηση πραγματοποιήθηκε με τη βοήθεια του Αξιολογικού Συστήματος Μαθησιακών 
Αναγκών (ΑΣΜΑ) το οποίο στηρίζεται στις αρχές της οικοσυστημικής αντίληψης. 
Συγκεκριμένα, πραγματοποιήθηκε αξιολόγηση της μαθήτριας στην Ανάγνωση, έπειτα 
ακολούθησε η αξιολόγηση στη Γραφή και στο τέλος πραγματοποιήθηκε αξιολόγηση στο 
πεδίο των Μαθηματικών με την εφαρμογή τεσσάρων από τα οκτώ στάδια του μοντέλου 
αξιολόγησης της μάθησης και της προσαρμογής (ΑΣΜΑ) στο σχολείο. Από την μαθήτρια 
ζητήθηκε να λάβει μέρος σε διάφορες εκπαιδευτικές δοκιμασίες με στόχο την καταγραφή 
των αντίστοιχων αποτελεσμάτων από τις ενέργειές της και την περιγραφή ενός όσο το 
δυνατόν πιο ολοκληρωμένου μαθησιακού προφίλ.  
       Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, η μαθήτρια παρουσιάζει σημαντικές αδυναμίες στην 
αναγνωστική κατανόηση και αποκωδικοποίηση συγκριτικά με το δείγμα των έξι μαθητών 
που χρησιμοποιήθηκαν ως σημείο αναφοράς. Ωστόσο η αναγνωστική ταχύτητα της 
μαθήτριας είναι σημαντικά μεγαλύτερη σε σχέση με την ομάδα των έξι μαθητών που 
συμμετείχαν στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας. Οι ελλιπείς γραφημικές δεξιότητες της 
μαθήτριας και οι αδυναμίες που παρουσιάζει στα Μαθηματικά, κατά την επίλυση λεκτικών 
μαθηματικών προβλημάτων διαφορικού λογισμού επιβεβαιώνουν την άποψη του ερευνητή 
ότι η πλειονότητα των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, παρουσιάζουν μεικτά 
λάθη και μεγάλο εύρος δυσκολιών που επιβάλλουν την ατομική εκπαιδευτική αξιολόγηση 
για την κατάρτιση ενός αποτελεσματικού εκπαιδευτικού προγράμματος (Αγαλιώτης, 2013).  
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     Επιπρόσθετα, τα παραπάνω αποτελέσματα, επιβεβαιώνουν ευρήματα άλλων ερευνητών 
οι οποίοι αναφέρουν ως στοιχείο των μαθητών με Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα 
Μαθηματικά το ικανοποιητικό επίπεδο αναγνωστικής αποκωδικοποίησης αλλά ταυτόχρονα 
την περιορισμένη κατανόηση κειμένου εξαιτίας δυσκολιών με την αντίληψη σχέσεων αιτίας 
– αποτελέσματος και χρονικής ακολουθίας (Johnson &Myklebust, 1967).  
     Τα αποτελέσματα που προέκυψαν κατά την διαδικασία αξιολόγησης στην Γραφή και 
περιλαμβάνουν έντονα στοιχεία δυσγραφίας αλλά με ορθή απόδοση της φωνητικής εικόνας 
των λέξεων, σημαντικό ποσοστό των λαθών ιστορικής ορθογραφίας με ικανοποιητική 
ωστόσο ταχύτητα γραφής και τέλος αδυναμία παραγωγής γραπτού λόγου μετά το πέρας 
συγκεκριμένου χρονικού διαστήματος, σε συνδυασμό με έλλειψη βασικών συστατικών 
στοιχείων της λειτουργικής γραπτής έκφρασης, επιβεβαιώνουν σχετικές μελέτες της 
διεθνούς βιβλιογραφίας οι οποίες αναφέρουν ότι οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν στη 
Γραφή οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, δημιουργούν ένα χαμηλό αίσθημα 
αυτοεκτίμησης, αποτελούν πηγή αρνητικών συναισθημάτων για τον ίδιο τους τον εαυτό με 
αποτέλεσμα να παράγουν χαμηλής ποιότητας γραπτά κείμενα, περιορισμένου περιεχομένου, 
ελλιπούς σύνταξης και δομής καθώς και πρόωρη εγκατάλειψη της προσπάθειας γραφής σε 
κάθε περίπτωση (Gillespie&Kiuhara, 2017•Gillespie&Graham, 2014•Graham&Harris, 
2005). 
     Τα αποτελέσματα του σταδίου της αξιολόγησης στο πεδίο των Μαθηματικών εστίασαν 
στην διαδικασία της επίλυσης απλών προβλημάτων Διαφορικού Λογισμού με μοναδικό 
ζητούμενο τον υπολογισμό της πρώτης παραγώγου μιας πολυωνυμικής συνάρτησης μέχρι 
τρίτου βαθμού με ακέραιους συντελεστές. Ωστόσο, για την εξαγωγή ολοκληρωμένων 
συμπερασμάτων αναφορικά με το γνωστικό προφίλ της μαθήτριας στο πεδίο των 
Μαθηματικών διερευνήθηκαν και λοιπές μαθηματικές παράμετροι που ανταποκρίνονται σε 
προγράμματα σπουδών μικρότερης σχολικής βαθμίδας καθώς αποτελούν προαπαιτούμενες 
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γνώσεις απαραίτητες για να στηρίξουν τις μαθηματικές απαιτήσεις του σχολικού 
προγράμματος της Γ΄ Λυκείου. Ο βαθμός απόκρισης της μαθήτριας αναφορικά με την 
κατανόηση και την νοηματική επεξήγηση της κατάστασης που παραθέτει το μαθηματικό 
πρόβλημα είναι αρκετά χαμηλός, καθώς οι δυσκολίες αποκωδικοποίησης του κειμένου, η 
δυσκολία διάκρισης των δεδομένων και των ζητουμένων του προβλήματος οδηγεί στην 
αδυναμία σχεδιασμού μιας στρατηγικής επίλυσης του προβλήματος. Μοναδική εξαίρεση 
αποτελεί το πεδίο των Οικονομικών στο οποίο η μαθήτρια έχει δεχτεί συστηματική 
πολύωρη διδασκαλία σε όλη τη διάρκεια του σχολικού έτους, με αποτέλεσμα να κατανοεί 
καλύτερα τις βασικές έννοιες του προβλήματος και να οδηγείται σε ορισμένες περιπτώσεις 
στην μηχανιστική αλλά μη λειτουργική εξαγωγή μιας μαθηματικής λύσης. Η αξιολόγηση 
με τη χρήση του μοντέλου των Yimer και Ellerton (2006) όπως παρουσιάζεται από τον 
Αγαλιώτη (2011), επιβεβαιώνει ως ένα βαθμό τα παραπάνω συμπεράσματα και καταλήγει 
στην διαπίστωση ότι η μαθήτρια αντιμετωπίζει σημαντικές δυσκολίες και αδυναμίες από το 
πρώτο στάδιο ακόμη επίλυσης προβλημάτων δηλαδή το στάδιο της Εμπλοκής. Η αδυναμία 
επίλυσης του προβλήματος χωρίς γνωστική κατανόηση του περιεχομένου η οποία με τη 
σειρά της απαιτεί αναγνωστικές ικανότητες στις οποίες υπολείπεται ως ένα σημαντικό 
βαθμό η μαθήτρια, επιβεβαιώνουν σχετικές μελέτες των Capraro&Joffrion, (2006)και 
Vulaetal., (2017). 
      Η αξιολόγηση της κατοχής και χρήσης προαπαιτούμενων γνώσεων και δεξιοτήτων μέσω 
της μεθόδου Μαθησιακής Ιεραρχίας παρουσιάζει και ποσοτικοποιημένα τις δυσκολίες της 
μαθήτριας σε σχέση με τις βασικές δεξιότητες της άλγεβρας (προαπαιτούμενη γνώση για 
την κατανόηση του Διαφορικού Λογισμού) και συγκεκριμένα με την εκτέλεση των πράξεων 
της πρόσθεσης, της αφαίρεσης, του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης. Οι πράξεις της 
πρόσθεσης και της αφαίρεσης διψήφιων αριθμών «με κρατούμενο» καθώς και οι πράξεις 
του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης κυρίως τριψήφιων ακέραιων αριθμών είναι αυτές 
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στις οποίες η μαθήτρια σημειώνει το μεγαλύτερο ποσοστό λαθών και τους μεγαλύτερους 
χρόνους ολοκλήρωσής τους σε σχέση και με τους μαθητές «τυπικής ανάπτυξης» οι οποίοι 
υποβάλλονται στην ίδια δοκιμασία. Σημειώνεται ότι στην πράξη της διαίρεσης και του 
πολλαπλασιασμού τριψήφιων αριθμών τις περισσότερες φορές εγκατέλειψε την προσπάθεια 
ολοκλήρωσής τους. Η πρόωρη εγκατάλειψη της προσπάθειας καθώς και η προσπάθεια που 
ακολούθησε να εικάσει το αποτέλεσμα των πράξεων, η οποία παρουσιάζεται τόσο στην 
αξιολόγηση των Μαθηματικών όσο και στις διαδικασίες αξιολόγησης της Γραφής και της 
Ανάγνωσης, ίσως να οφείλεται σε προηγούμενες αποτυχίες της μαθήτριας αρχικά στο 
μάθημα των Μαθηματικών (Αγαλιώτης, 2013). Τα παραπάνω συμπεράσματα 
επιβεβαιώνουν τις έρευνες των Kosc (1974), Badian (1983) και Geary (1994) όπως αυτές 
αναφέρονται στον Αγαλιώτη (2013) και αναφέρουν τα βασικά χαρακτηριστικά των ειδικών 
μαθησιακών δυσκολιών στα Μαθηματικά τα οποία σχετίζονται με την αδυναμία ή και την 
ανικανότητα εκτέλεσης αριθμητικών πράξεων και εφαρμογής των αντίστοιχων 
αλγοριθμικών βημάτων.  
      Στην τελική φάση της αξιολόγησης, μέσω ερωτηματολογίου εντοπισμού ενδιαφερόντων 
και μαθησιακών προτιμήσεων (Αγαλιώτης, 2011) συγκεντρώνονται σημαντικές 
πληροφορίες για την κατάρτιση ενός αποτελεσματικού εκπαιδευτικού προγράμματος 
παρέμβασης. Συγκεντρωτικά η μαθήτρια κατανοεί και έχει επίγνωση των δυσκολιών που 
παρουσιάζει στην εκτέλεση των αριθμητικών πράξεων, η Μουσική και η εργασία σε 
ατομικό επίπεδο είναι στοιχεία που την χαρακτηρίζουν και τα επιδιώκει ενώ η 
συναναστροφή με συνομηλίκους της είναι αυτή που επιδιώκει καθώς αποτελεί για εκείνη 
σημαντικό ψυχολογικό στήριγμα.  
       Όλα τα παραπάνω χαρακτηριστικά που συγκεντρώνει η μαθήτρια αναδεικνύουν το 
πραγματικό επίπεδο της μαθήτριας το οποίο δεν ανταποκρίνεται στην τάξη φοίτησής της με 
αποτέλεσμα οποιαδήποτε μελλοντική προσπάθεια κατάρτισης ενός ατομικού 
80 
 
εξειδικευμένου προγράμματος παρέμβασης θα πρέπει να βασιστεί στον κατάλληλο 
προσδιορισμό εκπαιδευτικών στόχων. Το χάσμα που προκύπτει μεταξύ των γνώσεων και 
δεξιοτήτων της μαθήτριας και των απαιτήσεων του προγράμματος σπουδών, είναι εμφανές 
και αναδεικνύεται μέσω της εφαρμογής κατάλληλου προγράμματος αξιολόγησης που 
ακολουθήθηκε και κατά το οποίο ελέγχθηκε όχι μόνο το πεδίο των Μαθηματικών αλλά της 
Ανάγνωσης και της Γραφής.  
4.2. Συμπεράσματα 
      Λαμβάνοντας υπόψη τα αποτελέσματα της παρούσας εργασίας συμπεραίνουμε ότι σε 
περιπτώσεις μαθητών με Ειδική Μαθησιακή Δυσκολία στα Μαθηματικά το χαρακτηριστικό 
της χαμηλής επίδοσης στο πλαίσιο του σχολικού περιβάλλοντος και η βίωση της σχολικής 
αποτυχίας, συνίσταται στην διερεύνηση ποικίλλων γνωστικών, κοινωνικών και 
συμπεριφορικών παραγόντων με σκοπό την λειτουργική διδακτική στήριξη των μαθητών 
αυτών. Η προσπάθεια κατηγοριοποίησής τους ανάλογα με τα μαθησιακά ελλείμματα που 
παρουσιάζουν, εξαρτάται κυρίως από την συνεχή εκπαιδευτική αξιολόγηση σε διάφορα 
γνωστικά πεδία με σκοπό τον προσδιορισμό των δυνατοτήτων, των αδυναμιών και των 
προτιμήσεών τους.  
     Αναλυτικότερα, το προφίλ της μαθήτριας της Γ΄ τάξης του Γενικού Λυκείου η οποία 
χαρακτηρίζεται από ειδική μαθησιακή δυσκολία στα Μαθηματικά, αναφορικά με την 
επίλυση προβλημάτων διαφορικού λογισμού, συγκεντρώνει σημαντικές αδυναμίες και 
ελλείψεις σε προαπαιτούμενες γνώσεις άλγεβρας και γεωμετρίας καθώς και νοηματικής 
κατανόησης γραπτών κειμένων. Τα παραπάνω οδηγούν στην δυσκολία που παρουσιάζει η 
μαθήτρια να οικοδομήσει την γνώση των διαφορικών προβλημάτων, η οποία απαιτεί τόσο 
μία διαισθητική προσέγγιση όσο και μεταγνωστικές ικανότητες τις οποίες δεν διαθέτει η 
μαθήτρια. Επιπρόσθετα, η απόκτηση της θεωρητικής γνώσης των βασικών εννοιών του 
Διαφορικού Λογισμού συμπεραίνεται ότι καθίσταται αδύνατη για την συγκεκριμένη 
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μαθήτρια σε αυτή τη σχολική βαθμίδα καθώς θα πρέπει να προηγηθεί εξατομικευμένο 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης με τον προσδιορισμό κατάλληλης στοχοθεσίας η 
οποία να ανταποκρίνεται αρχικά στην απόκτηση ή και τη βελτίωση συγκεκριμένων 
ικανοτήτων της μαθήτριας που αφορούν ενδεικτικά στην απόκτηση ευχέρειας χρήσης των 
σχημάτων του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης, καθώς και λοιπών μαθηματικών 
εννοιών του σχολικού προγράμματος των τελευταίων τάξεων του Δημοτικού σχολείου και 
εν συνεχεία στην κατάκτηση των βασικών σταδίων επίλυσης λεκτικών μαθηματικών 
προβλημάτων. Ωστόσο βεβαιώνεται ότι το θέμα θα πρέπει να μελετηθεί αφού εξεταστούν 
και αξιολογηθούν επιπρόσθετα στοιχεία του μαθησιακού προφίλ της μαθήτριας σε 
πολλαπλά περιβάλλοντα όπως είναι το σχολικό περιβάλλον και το κοινωνικό περιβάλλον 
μέσα στο οποίο βρίσκεται και ενεργεί.  
4.3. Περιορισμοί 
       Κατά την πραγματοποίηση της παρούσας μελέτης υπήρξαν κάποιοι περιορισμοί οι 
οποίοι παρατίθενται αναλυτικά παρακάτω. 
       Καταρχήν, η έλλειψη σχετικών ερευνητικών εργασιών που να αφορούν στη διαδικασία 
αξιολόγησης και στην περιγραφή παρόμοιων περιπτώσεων μαθητών ηλικίας 17-18 ετών, 
που να φοιτούν στην τελευταία τάξη του Γενικού Λυκείου, με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
στα Μαθηματικά και συγκεκριμένα στην επίλυση προβλημάτων Διαφορικού Λογισμού, 
οδήγησε την ερευνήτρια στο σχεδιασμό της εκπαιδευτικής αξιολόγησης μέσω της σύνθεσης 
διαφόρων σταδίων του ΑΣΜΑ και στην εύρεση αυτοσχέδιων δοκιμασιών για τα επιμέρους 
πεδία της Ανάγνωσης, της Γραφής και των Μαθηματικών.  
       Ένας ακόμη περιορισμός υπήρξε ο περιορισμένος χρονικός ορίζοντας για την εφαρμογή 
μιας πλήρους αξιολόγησης στην οποία θα εξετάζονταν και λοιπές παράμετροι του 
γνωστικού προφίλ της μαθήτριας π.χ. κοινωνική προσαρμογή οι οποίες θα συσχετίζονταν 
με το μαθησιακό της προφίλ στα Μαθηματικά. Επιπρόσθετα, το πρόγραμμα αξιολόγησης 
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διακόπηκε για ένα διάστημα δύο εβδομάδων περίπου λόγω σοβαρής ασθένειας της 
μαθήτριας. Στη συνέχεια κατόπιν απαίτησης των γονέων της μαθήτριας περιορίσθηκαν οι 
επισκέψεις της ερευνήτριας στην οικία τους για τους σκοπούς της εργασίας, λόγω 
προετοιμασίας της μαθήτριας για τις Πανελλήνιες Εξετάσεις.  
      Σημαντικός περιορισμός υπήρξε το μικρό δείγμα των μαθητών τυπικής ανάπτυξης, το 
οποίο συμμετείχε στην έρευνα για τη σύγκριση των επιδόσεών τους σε σχέση με αυτές της 
μαθήτριας καθώς η αξιολόγηση δεν πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο του σχολικού 
περιβάλλοντος αλλά στην οικία της μαθήτριας η οποία δέχεται ιδιωτική πρόσθετη 
διδασκαλία σε ορισμένα σχολικά μαθήματα.  
      Τέλος, το οικογενειακό περιβάλλον της μαθήτριας αρνήθηκε σε ορισμένες περιπτώσεις 
να συμβάλλει στην διεξαγωγή ορισμένων δοκιμασιών μέσω απλής παρατήρησης ορισμένων 
καταστάσεων από την καθημερινότητα της μαθήτριας για τις οποίες δεν ήταν εφικτό να 
παρατηρηθούν από την ερευνήτρια. Το αποτέλεσμα ήταν να παραλειφθούν ορισμένα υπο-
στάδια κάποιων δοκιμασιών αξιολόγησης από τα οποία ενδεχομένως να συγκεντρώνονταν 
σημαντικά πορίσματα.  
4.4. Εκπαιδευτικές Επιπτώσεις της έρευνας 
     Τα ευρήματα της τρέχουσας μελέτης παρέχουν μία σημαντική πηγή ενημέρωσης και 
κατανόησης του γνωστικού και μαθησιακού προφίλ μίας τυπικής περίπτωσης μαθήτριας 
με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηματικά σε εκπαιδευτικούς και γονείς οι οποίοι 
ενδεχομένως δεν έχουν εντοπίσει πολλές από τις γνωστικές παραμέτρους στις οποίες 
αξιολογείται η συγκεκριμένη μαθήτρια. Υπάρχει ένας μεγάλος αριθμός μαθητών που 
φοιτούν στις τελευταίες τάξεις της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης οι οποίοι 
αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες παρόμοιου τύπου με την Μελέτη Περίπτωσης ο 
οποίος δεν έχει καταγραφεί και οι οποίοι καλούνται να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 
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ενός προγράμματος σπουδών το οποίο δεν λαμβάνει υπόψη τις ιδιαίτερες δυνατότητες 
και αδυναμίες αυτών των μαθητών.  
      Επιπρόσθετα, οι παραπάνω προτάσεις εκπαιδευτικής αξιολόγησης που χρησιμοποιεί 
η ερευνήτρια μπορούν να εμπλουτιστούν και να διαμορφωθούν κατάλληλα από τους 
εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής ανάλογα με την ηλικία των μαθητών και τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά τους για την διαμόρφωση λειτουργικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων 
και παρεμβάσεων με σκοπό την βελτίωση της ποιότητας της μαθησιακής διαδικασίας των 
μαθητών που αντιμετωπίζουν πολλαπλών τύπων μαθησιακές δυσκολίες.  
4.5. Προτάσεις 
       Μελλοντική πρόταση αναφορικά με την παρούσα εργασία θα μπορούσε να αποτελέσει 
η δημιουργία ενός κατάλληλα οργανωμένου εκπαιδευτικού προγράμματος για παρόμοιες 
περιπτώσεις μαθητών που φοιτούν στις τελευταίες τάξεις του Λυκείου και για τις οποίες 
υπάρχει σχετική έλλειψη ερευνών τόσο στην ελληνική όσο και στη διεθνή βιβλιογραφία. 
Ωστόσο, η διαδικασία της αξιολόγησης που θα προηγηθεί θα προσαρμοστεί ανάλογα με την 
εκάστοτε περίπτωση και θα οδηγήσει σε συγκεκριμένους διδακτικούς στόχους.  
     Επιπρόσθετα, μελλοντικά θα μπορούσε να στραφεί το ερευνητικό ενδιαφέρον και σε 
άλλες γνωστικές ενότητες του προγράμματος σπουδών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
πέραν της επίλυσης προβλημάτων Διαφορικού Λογισμού και συγκεκριμένα στο πεδίο της 
Γεωμετρίας, του Ολοκληρωτικού Λογισμού και της Αναλυτικής Άλγεβρας τα οποία 
αποτελούν και σημαντικές παράμετροι την διδασκαλία των παιδιών που φοιτούν στην 
πλειονότητα των σχολών της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης.  
      Τέλος, ένα οργανωμένο και μεγαλύτερο χρονικά πρόγραμμα αξιολόγησης, θα μπορούσε 
να καταρτιστεί για παρόμοιες περιπτώσεις μαθητών που αντιμετωπίζουν μαθησιακές 
δυσκολίες, χρησιμοποιώντας όμως ένα μεγαλύτερο δείγμα μαθητών τυπικής ανάπτυξης που 
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θα αποτελούν την ομάδα ελέγχου για την εξαγωγή περισσότερο έγκυρων και αξιόπιστων 
ερευνητικών συμπερασμάτων.   
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
Κείμενα Ανάγνωσης για τον έλεγχο της Αποκωδικοποίησης 
Κινδυνεύει η πνευματική ιδιοκτησία 
Ακόμα πιο πρόσφατες εξελίξεις, στο χώρο της ηλεκτρονικής, δημιούργησαν νέους και 
μεγαλύτερους κινδύνους. Οι κανούργιες δυνατότητες αποταμίευσης και μεταβίβασης 
στοιχείων (με την ψηφιακή τεχνολογία, τα ημιαγωγά προϊόντα και τις οπτικές ίνες), που 
χαρακτηριστικά αξιοποιούνται σε "διαδίκτυα" (όπως το INTERNET) επιτρέπουν τη διάδοση 
και την αναπαραγωγή των έργων με κόστος περίπου μηδέν, σε χρόνο μηδέν και με περίπου 
αδυναμία εντοπισμού κάποιου υπευθύνου για τις προσβολές της πνευματικής ιδιοκτησίας που 
εύκολα διαπράττονται με τις νέες τεχνικές. Τι απομένει πια από την πνευματική ιδιοκτησία και 
τις εξασφαλίσεις που παρείχε στον πνευματικό δημιουργό; 
Η παγκόσμια κοινότητα δεν έχει μείνει αδιάφορη μπροστά στο πρόβλημα. Ύστερα από 
προπαρασκευαστικές εργασίες ετών, συνήλθε το Δεκέμβριο του 1996 στη Γενεύη μια 
Διπλωματική Διάσκεψη που υιοθέτησε Διεθνή Σύμβαση με διατάξεις προστατευτικές για την 
πνευματική ιδιοκτησία απέναντι στις τελευταίες τεχνικές εξελίξεις. Έτσι, για παράδειγμα, 
κηρύσσεται παράνομη η τοποθέτηση σε χώρο του INTERNET έργου προστατευόμενου από την 
πνευματική ιδιοκτησία χωρίς την άδεια (επομένως και την αμοιβή) του πνευματικού 
δημιουργού.  
 
Στο Internet φυτρώνουν και "άνθη του κακού" 
Έτσι, εκτός από παράδεισος επικοινωνίας, πληροφόρησης, γνώσης, ψυχαγωγίας και αγορών, 
ο Παγκόσμιος Ιστός (WWW) είναι επίσης ένας παράδεισος για πολιτική προπαγάνδα (με 
ιστοσελίδες "φιλοτεχνημένες" από ακροδεξιά και νεοναζιστικά στοιχεία), για πορνογραφία ή 
ακόμα και για οργανωμένο έγκλημα (η διαβόητη "σοκαΐγια", κλάδος της ιαπωνικής μαφίας, 
έχει τη δική της ιστοσελίδα απ' όπου υπερασπίζεται τις δραστηριότητές της...) 
94 
 
Όλα αυτά είναι ελεύθερα στο Internet, σε "κοινή θέα" ενηλίκων και ανηλίκων, καθώς δεν 
υπάρχει κανείς περιορισμός, από πλευράς νομοθεσίας. Ή, πιο σωστά, δεν υπήρχε ως τώρα. 
Μπροστά στη γενική κατακραυγή και τα διαβήματα, κυρίως από την πλευρά των γονέων, 
πολλές χώρες αρχίζουν να υιοθετούν κάποια νομικά μέσα προστασίας, τουλάχιστον των 
ανηλίκων. Η διανομή πορνογραφικού υλικού, για παράδειγμα, μέσω του Διαδικτύου διώκεται 
πλέον ποινικά σε πολλές χώρες, με πρώτες τις ΗΠΑ, ενώ προς την ίδια κατεύθυνση κινείται 
και η Γερμανία, εκδίδοντας λίστα απογορευμένων ιστοσελίδων, στις οποίες έχει συμπεριλάβει 
- ως "άμεσα ενδιαφερόμενη"- και εκείνες με νεοναζιστικό περιεχόμενο. 
 
Ανισότητες στην πληροφόρηση 
Η πρόσβαση όλων σε κάθε είδους νέες πληροφορικές τεχνολογίες έχει λοιπόν θεμελιώδη 
πολιτική σημασία. Οι άνθρωποι δε θα πρέπει μόνο να έχουν τη δυνατότητα και τα κίνητρα, 
αλλά και την "υποχρέωση" να είναι ικανοί να χρησιμοποιούν τις νέες τεχνολογίες και στον 
επαγγελματικό και στον ιδιωτικό βίο τους. Αν δεν θέλουμε να βρεθούμε αντιμέτωποι με τις 
συνέπειες αξεπέραστων κοινωνικών κατακερματισμών και "γκέτο" γνώσης, τότε η ίδια η 
έννοια και το περιεχόμενο μιας θεσμοποιημένης "στοιχειώδους εκπαίδευσης για όλους" πρέπει 
να αναθεωρηθούν. Ο κίνδυνος να δημιουργηθούν οι προϋποθέσεις για νέες άκαμπτες 
κοινωνικές ιεραρχίες, που οδηγούν στην επιδείνωση του κοινωνικού αποκλεισμού και στη 
διάλυση του κοινωνικού ιστού, είναι πάντα παρών. 
Η διά βίου εκπαίδευση και η εξάπλωση ευέλικτων δομών παιδείας έχουν ασφαλώς ανεκτίμητη 
σημασία για τις πολυάριθμες μειονότητες, που θα ήθελαν και θα ήταν ικανές να τις 
εκμεταλλευθούν. 
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Κείμενα Καθ’ υπαγόρευση Γραφής 
 
ΚΕΙΜΕΝΟ 1 
Μάλλον αργά και όχι γρήγορα, ενώ οι πτυχιούχοι παρουσιάζουν μεγαλύτερο ποσοστό ανεργίας 
από τους απόφοιτους της μέσης και στοιχειώδους εκπαιδεύσεως ως την ηλικία των τριάντα 
ετών, μετά την ηλικία αυτή τα πράγματα αλλάζουν και οι πτυχιούχοι των ανωτάτων σχολών 
φαίνονται να τα καταφέρνουν πολύ καλύτερα από τους άλλους σε μια αγορά εργασίας που 
κυριαρχείται από το κράτος ως μεγαλοεργοδότη. Το μήνυμα, λοιπόν, που δέχεται η μέση 
αστική ή αγροτική οικογένεια είναι ότι οι πτυχιούχοι μπορεί να αργούν αλλά τελικά βρίσκουν 
μόνιμη δουλειά, επομένως αξίζει τον κόπο να επενδύσουν ένα σημαντικό μέρος του 
οικογενειακού εισοδήματος για την εκπαίδευση των παιδιών τους. Γι' αυτό προθυμοποιούνται 
να χρηματοδοτήσουν την εκπαίδευση των παιδιών τους, όχι μόνο κατά την περίοδο της 
προετοιμασίας για τις εισαγωγικές εξετάσεις, αλλά και κατά την περίοδο των σπουδών τους 
και για αρκετά χρόνια μετά την αποφοίτησή τους από το Πανεπιστήμιο. 
 
ΚΕΙΜΕΝΟ 2 
Εκτός λοιπόν από το γεγονός ότι η διάκριση μεταξύ χειρωνακτικής και μη χειρωνακτικής 
εργασίας είναι γενικά, σε όλες τις καπιταλιστικές χώρες, το σαφέστερο τεκμήριο της 
κοινωνικής θέσης, οι ειδικοί ιστορικοί και κοινωνικοπολιτικοί παράγοντες που έχουν 
συντρέξει στην Ελλάδα, έχουν εντείνει και μεγεθύνει τη ζήτηση για ανώτατη εκπαίδευση αλλά 
και παραμορφώσει την ανάπτυξή της σε τέτοιο βαθμό, ώστε, μολονότι εξακολουθεί να 
λειτουργεί ως το ασφαλέστερο εφαλτήριο κοινωνικής ανόδου, έχει πλήρως αχρηστευτεί ως 
προς την ικανότητά της να συμβάλλει στην πρόοδο της επιστήμης διεθνώς ή στην οικονομική 
ανάπτυξη και τη βελτίωση της ποιότητας ζωής στη χώρα. Έτσι, κατά μια περίεργη αλλά όχι 
ανεξήγητη ειρωνεία, η χώρα με το μεγαλύτερο ποσοστό πτυχιούχων και κατά τεκμήριο 
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"πεπαιδευμένων" πολιτών στην Ευρώπη βρίσκεται ανάμεσα στις πιο καθυστερημένες χώρες 
της ηπείρου μας όσον αφορά στην παραγωγή αγαθών και την ποιότητα των υπηρεσιών της. 
 
ΚΕΙΜΕΝΟ 3 
Εντωμεταξύ, τα πανεπιστήμιά μας εξακολουθούν να χορηγούν τα διπλώματα με τις χιλιάδες 
κάθε χρόνο, τα οποία μπορεί να έχουν πολύ μικρή σχέση με το πραγματικό περιεχόμενο των 
σπουδών που υποτίθεται πως αντιπροσωπεύουν, έχουν όμως μεγάλη ονομαστική αξία ως 
επαγγελματικοί τίτλοι που απαιτούνται για τους τύπους απασχόλησης και τα επαγγέλματα που 
αντιστοιχούν σ' αυτά. Βραδέως αλλά ασφαλώς, οι περισσότεροι από τους πτυχιούχους θα 
καταφέρουν τελικά να εκπληρώσουν τη φιλοδοξία τους να απορροφηθούν από τις κρατικές 
υπηρεσίες και τα περιορισμένα, παραδοσιακά, ελευθέρα επαγγέλματα, που είναι οργανωμένα 
σ' ένα αντιπαραγωγικό μοντέλο κοινωνίας που συνδυάζει το μικροκαπιταλισμό με τον 
κρατισμό και εξαρτάται για την επιβίωσή του από συνεχή δάνεια, εισαγόμενη γνώση και 
τεχνολογία, εισαγόμενα αγαθά - υλικά όσο και πολιτιστικά. 
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